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Abstract 
Wie alle anderen Bereiche des täglichen Lebens, sind auch Bildungseinrichtungen 
von der immer schnelleren Entwicklung der Medien betroffen. Unter neuen Medien 
werden Anwendungen verstanden, die es dem Nutzer ermöglichen digitale Daten 
abzurufen, hochzuladen, zu verändern und mit anderen Nutzern auszutauschen, 
beispielsweise also Web-2.0-Anwendungen, Messenger und ähnliche Technologien, 
wie auch Lernmanagementsysteme. Von neuen Medien wird angenommen, dass 
durch ihren richtigen Einsatz Lernen gefördert werden kann (Rinn & Bett, 2003). 
Neue Medien müssen jedoch nicht immer positiv angenommen werden. Die positi-
ve oder negative Annahme äußert sich in einer Nutzung oder Nicht-Nutzung und 
hängt zu einem großen Teil von ihrer Akzeptanz ab (Venkatesh, Morris, Davis & 
Davis, 2003). Hinsichtlich der Lernmanagementsysteme lassen sich vor allem zwei 
Nutzergruppen unterscheiden: die Lehrenden, die die Lerninhalte anbieten und die 
Lernenden, die die Lerninhalte konsumieren. Aufgrund ihrer stark unterschiedlichen 
Nutzungsweise der Lernmanagementsysteme stellt sich die Frage, ob und inwiefern 
sich für diese Nutzergruppen die Faktoren unterscheiden, die ihre Akzeptanz beein-
flussen. 
Um die Ursachen für die Nutzung oder Nicht-Nutzung zu identifizieren, ist es 
wichtig zu verstehen, wodurch die Akzeptanz von Lernmanagementsystemen beein-
flusst wird. Es gibt mittlerweile eine große Anzahl Akzeptanzmodelle. Die einzelnen 
Modelle legen den Fokus auf unterschiedliche Faktoren, die die Akzeptanz beein-
flussen könnten. Zudem werden sie immer wieder überarbeitet und um weitere Fak-
toren erweitert. Es besteht daher keine Klarheit, welches Modell beziehungsweise 
welche Faktoren wirklich essentiell für die Akzeptanz sind. Deshalb stellt sich die 
Frage, ob sich ein Modell finden lässt, das möglichst alle relevanten Faktoren bein-
haltet, um Akzeptanz bzw. Verhalten vorauszusagen. 
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, ein konsolidiertes Modell zu entwickeln und auf 
seine Gültigkeit hinsichtlich der Nutzergruppen der Anbieter und Konsumenten zu 
überprüfen. Die Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil werden aus mehre-
ren Modellen die Kernkonstrukte herausgearbeitet. Anschließend wird deren Bedeu-
tung anhand einer Metaanalyse überprüft. Aus den Ergebnissen wird ein konsoli-
diertes Modell entwickelt. Im zweiten Teil wird das Modell in zwei empirischen Stu-
dien auf die beiden Nutzergruppen angewandt.  
Mit dem zweiten Teil werden drei Forschungsfragen untersucht. Erstens die Frage 
ob ein konsolidiertes Modell, das auf den bisherigen Modellen beruht, für die Nut-
zung von Lernmanagementsystemen für Lernende und Lehrende angewandt werden 
kann. Zweitens wird die Frage untersucht, welche Konstrukte einen moderierenden 
 
 
Effekt auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung haben. Drittens 
wird die Frage untersucht, inwiefern sich signifikante Effekte zwischen den Nutzer-
gruppen der Lehrenden und Lernenden ergeben. 
Im ersten Teil der Arbeit werden zunächst verschiedene Akzeptanzmodelle in einem 
historisch ordnenden Überblick dargestellt. Aufbauend auf diesem theoretischen 
Überblick sowie einem systematischen Review und einer Metaanalyse von 116 Stu-
dien wird überprüft, welche Modelle und Konstrukte in bisher durchgeführten Stu-
dien Verwendung finden. Anhand dieser Ergebnisse wird ein konsolidiertes Modell 
erstellt. Dieses soll möglichst alle zur Messung von Akzeptanz relevanten Konstruk-
te enthalten, ohne dabei zu viele oder zu spezifische Konstrukte zu berücksichtigen. 
Das Modell übernimmt die Grundannahme der meisten Akzeptanzmodelle. Auch 
hier gilt, dass die Nutzung direkt von einer Nutzungsabsicht beeinflusst wird. Die 
Nutzungsabsicht wird von einer Kosten-Nutzen-Abwägung beeinflusst, die mit den 
Variablen „erwarteter Aufwand“ und „erwarteter Nutzen“ operationalisiert wird. 
Diese Abwägung wiederum wird von mehreren Prädiktoren beeinflusst. Diese sind 
soziale Einflüsse, Selbstwirksamkeit, Computerängstlichkeit, erleichternde Umstän-
de und Computerwissen. 
Das konsolidierte Modell wird im zweiten Teil für zwei empirische Studien einge-
setzt. In diesen werden für eine Stichprobe aus Studierenden und eine Stichprobe 
aus Lehrkräften Strukturgleichungsmodelle berechnet. Die erste Stichprobe besteht 
aus N = 292 Lehramts-Studierenden verschiedener Lehrämter der LMU München. 
Die zweite Stichprobe setzt sich aus N = 298 Lehrkräften von 53 bayerischen Schu-
len zusammen. In der bisherigen Forschung wurde der Zusammenhang der Nut-
zungsabsicht mit der Nutzung als selbstverständlich angenommen und wenig unter-
sucht. Daher wird in beiden Studien überprüft, ob sich moderierende Effekte für 
diesen Zusammenhang zeigen. Um die Stichproben zu vergleichen, werden Kon-
fidenzintervalle der einzelnen Pfade verglichen. Dies dient dazu, signifikante Unter-
schiede zwischen den Nutzergruppen zu identifizieren. 
In den beiden empirischen Studien zeigt sich, dass das konsolidierte Modell weitge-
hend für beide Stichproben Gültigkeit hat. Für den Zusammenhang zwischen Nut-
zungsabsicht und Nutzung ergeben sich ambivalente Ergebnisse, ebenso für die 
Effekte der Kosten-Nutzen-Abwägung auf die Nutzungsabsicht. Hinsichtlich der 
Prädiktoren der Kosten-Nutzen-Abwägung ist der stärkste Prädiktor in beiden 
Stichproben die Konstrukte „erleichternde Umstände“. Die Selbstwirksamkeit zeigt 
nur für die Studierenden signifikante Effekte auf die Kosten-Nutzen-Abwägung. 
Die übrigen untersuchten Prädiktoren zeigen in beiden Studien Effekte auf den er-
warteten Aufwand oder den erwarteten Nutzen. Lediglich die Computerängstlich-
keit zeigt in beiden Stichproben keine Effekte als Prädiktor der Kosten-Nutzen-
 
 
Abwägung. Jedoch hatte die Computerängstlichkeit einen starken moderierenden 
Effekt auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung. 
Der Erkenntnisgewinn dieser Arbeit besteht in der Entwicklung des konsolidierten 
Modells aus der theoretischen Analyse der Modelle und der Metaanalyse. Hinsicht-
lich dieses Modelles zeigt sich, dass die Akzeptanz, zumindest weitgehend, mit ei-
nem sparsamen konsolidierten Modell mit relativ wenig Konstrukten gemessen 
werden kann. Weitergehender Erkenntnisgewinn liegt in der Anwendung des konso-
lidierten Modells in den beiden Studien mit Studierenden und Lehrkräften. Hierbei 
ist vor allem die Berücksichtigung von Moderatoren auf den Effekt zwischen Nut-
zungsabsicht und Nutzung von Interesse, da an dieser Stelle bislang nahezu keine 
Moderatoranalysen stattgefunden haben. Zudem wird ein Vergleich zwischen objek-
tiv und subjektiv gemessener Nutzung durchgeführt. Dabei zeigt sich, dass die sub-
jektive Messung von Nutzung die tatsächliche Nutzung möglicherweise nicht zuver-
lässig abbildet. Es besteht also einige Evidenz, dass der Zusammenhang von Nut-
zungsabsicht und Nutzung genauerer Untersuchung bedarf. Dieser Zusammenhang 
wurde in der bisherigen Forschung vernachlässigt.  
Die Einschränkungen der Studie bestanden darin, dass die Erhebung für Studieren-
de am Ende des Semesters durchgeführt wurde. Dies könnte zum Teil den Zusam-
menhang der Nutzungsabsicht und Nutzung negativ beeinflusst haben. Die Studie 
mit Lehrkräften wurde ausschließlich per Fragebogen durchgeführt und ist damit 
den Gefahren reiner Fragebogenerhebungen ausgesetzt. Eine Einschränkung der 
Metaanalyse ergibt sich daraus, dass diese für das generierte Kernmodell nur signifi-
kante Pfade berücksichtigt. Dies wurde so durchgeführt, um das Modell möglichst 
von nicht relevanten Zusammenhängen zu entlasten. Jedoch hätte der Vergleich zu 
den in den ursprünglichen Modellen angenommenen Pfaden interessante Ergebnis-
se liefern können. 
Es sollte also davon abgesehen werden, Akzeptanzmodelle um zusätzliche Prä-
diktoren zu erweitern. Das Ziel zukünftiger Forschung müsste vielmehr sein, ein 
konsolidiertes Modell zu finden, dass sich möglichst gut auf möglichst viele Nutzer-
gruppen anwenden lässt. Zudem sollte der Zusammenhang zwischen Nutzungsab-
sicht und Nutzung genauer untersucht werden, wobei hier ein starker Fokus auf die 
Messung mit subjektiven Daten gelegt werden sollte. Aus praktischer Sicht sollte auf 
Seite der Prädiktoren vor allem auf die erleichternden Umstände und sozialen Ein-
flüsse eingewirkt werden. Auf Seite der Moderatoren scheint die Computerängst-
lichkeit als ein vielversprechender Ansatzpunkt. Durch Workshops mit mediendi-
daktischem Hintergrund zu den Lernumgebungen könnte vermutlich auf die meis-
ten dieser Konstrukte eingewirkt werden (Abbad, Morris & Nahlik, 2009; Chua, 
Chen & Wong, 1999; Leso & Peck, 1992; Venkatesh et al., 2003).  
 
 
Inhaltsverzeichnis 
1. Problemstellung ..................................................................................................................................... 1 
2. Modelle zur Akzeptanz von Lehren und Lernen mit Lernmanagementsystemen ...................... 5 
2.1. Begriffserklärungen ............................................................................................................................ 5 
2.1.1. E-Learning ....................................................................................................................................... 5 
2.1.2. Neue Medien ................................................................................................................................... 5 
2.1.3. Lernmanagementsysteme .............................................................................................................. 6 
2.1.4. Akzeptanz ........................................................................................................................................ 7 
2.2. Überblick über die dargestellten Modelle zur Messung von Akzeptanz ................................... 7 
2.3. Benennung und Zusammenfassung der Konstrukte .................................................................. 11 
2.4. Die „Theory of Reasoned Action” (TRA) von Fishbein und Ajzen (1975) ........................... 19 
2.4.1. Konstrukte der TRA .................................................................................................................... 21 
2.4.2. Die TRA in moderneren Studien ............................................................................................... 24 
2.5. Die „Theory of Planned Behavior” (TPB) von Ajzen (1985) ................................................... 26 
2.5.1. Konstrukte der TPB ..................................................................................................................... 28 
2.5.2. Studie zu Faktoren, die Effekte zwischen Konstrukten beeinflussen. ................................. 29 
2.6. Das „Technology Acceptance Model“ und seine Erweiterungen (TAM / TAM2 / TAM3)
 ............................................................................................................................................................. 32 
2.6.1. Das „Technology Acceptance Model“ (TAM) von Davis et al. (1989) ............................... 33 
2.6.2. Das „Technology Acceptance Model 2“ (TAM2) von Venkatesh und Davis (2000) ....... 39 
2.6.3. Das “Technology Acceptance Model 3” (TAM3) von Venkatesh und Bala (2008) .......... 44 
2.7. Die „Unified Theory of Acceptance and Use of Technology” und ihre Erweiterung 
(UTAUT, UTAUT2) ....................................................................................................................... 53 
2.7.1. Die „Unified Theory of Acceptance and use of Technology” (UTAUT) von Venkatesh, 
Morris, Davis und Davis (2003) ................................................................................................. 53 
2.7.2. Die Erweiterung der „Unified Theory of Acceptance and Use of Technology” 
(UTAUT2) von Venkatesh et al. (2012).................................................................................... 64 
2.8. Die „Innovations-Diffusions-Theorie“ (IDT) von Rogers (1995) .......................................... 68 
2.8.1. Prädiktoren der IDT .................................................................................................................... 68 
2.8.2. Fazit zur IDT ................................................................................................................................ 70 
2.9. Metaanalysen zu Unterschieden bei verschiedenen Nutzergruppen ....................................... 71 
2.9.1. Metaanalyse von King und He (2006) ....................................................................................... 71 
2.9.2. Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) ....................................................................... 75 
2.10. Zusammenfassende Diskussion der Modelle und Überblick über die verwendeten 
Konstrukte ........................................................................................................................................ 78 
2.10.1. Zusammenfassende Diskussion der Modelle ........................................................................... 78 
2.11. Kernkonstrukte, die in den untersuchten Modellen stark verbreitet sind .............................. 80 
3. Metaanalyse von Studien zur Akzeptanz von E-Learning ............................................................ 82 
3.1. Bisherige Überblicksarbeiten .......................................................................................................... 82 
3.2. Begründung und Zielsetzung ......................................................................................................... 82 
3.3. Methode ............................................................................................................................................. 83 
3.3.1. Auswahlkriterien und Protokoll ................................................................................................. 83 
3.3.2. Informationsquellen und Suche ................................................................................................. 84 
3.3.3. Studienauswahl .............................................................................................................................. 84 
3.3.4. Datenerfassungsprozess und erfasste Datenkategorien ......................................................... 85 
3.3.5. Messmethoden der Studien und Synthese der Ergebnisse .................................................... 87 
3.3.6. Verzerrungsrisiko der Studienauswahl ...................................................................................... 88 
3.3.7. Zusätzliche Analysen.................................................................................................................... 88 
3.4. Ergebnisse ......................................................................................................................................... 89 
3.4.1. Charakteristik der Studien / Review .......................................................................................... 89 
3.4.2. Ergebnisse der einzelnen Studien .............................................................................................. 99 
3.4.3. Zusammenfassung der Ergebnisse ............................................................................................ 99 
3.4.4. Zusätzliche Analysen................................................................................................................. 103 
3.5. Diskussion ...................................................................................................................................... 117 
3.5.1. Kernmodell ................................................................................................................................. 117 
 
 
3.5.2. Vergleich von Anbietern und Konsumenten ........................................................................ 124 
3.5.3. Vergleich der publizierten und nicht-publizierten Studien ................................................. 126 
3.5.4. Konsequenzen für ein konsolidiertes Modell ....................................................................... 127 
4. Entwicklung des konsolidierten Modells und Fragestellungen für die Anwendung in Studien 
mit Konsumenten und Anbietern .................................................................................................. 129 
4.1. Erste Fragestellung........................................................................................................................ 129 
4.1.1. Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells ....................................................... 130 
4.1.2. Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells .................................................... 130 
4.1.3. Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells ...................................................... 132 
4.2. Zweite Fragestellung ..................................................................................................................... 144 
4.3. Dritte Fragestellung ...................................................................................................................... 145 
5. Pilotstudie .......................................................................................................................................... 146 
5.1. Zielsetzung ..................................................................................................................................... 146 
5.2. Methode .......................................................................................................................................... 146 
5.2.1. Stichprobe ................................................................................................................................... 146 
5.2.2. Erhebung .................................................................................................................................... 146 
5.2.3. Messinstrument und Ergebnisse ............................................................................................. 146 
5.3. Fazit der Pilotstudie ...................................................................................................................... 157 
6. Studie mit Konsumenten einer Lernplattform ............................................................................ 158 
6.1. Methode .......................................................................................................................................... 158 
6.1.1. Stichprobe ................................................................................................................................... 158 
6.1.2. Lernmanagementsystem ........................................................................................................... 159 
6.1.3. Erhebung .................................................................................................................................... 163 
6.1.4. Messinstrument .......................................................................................................................... 163 
6.1.5. Statistische Auswertung ............................................................................................................ 166 
6.2. Ergebnisse ...................................................................................................................................... 167 
6.2.1. Deskriptive Statistiken .............................................................................................................. 167 
6.2.2. Strukturgleichungsmodell ......................................................................................................... 168 
6.2.3. Moderatoreneffekte ................................................................................................................... 171 
7. Studie mit Anbietern der Inhalte einer Lernplattform ............................................................... 173 
7.1. Methode .......................................................................................................................................... 173 
7.1.1. Stichprobe ................................................................................................................................... 173 
7.1.2. Lernmanagementsystem ........................................................................................................... 173 
7.1.3. Erhebung .................................................................................................................................... 175 
7.2. Ergebnisse ...................................................................................................................................... 179 
7.2.1. Deskriptive Statistiken .............................................................................................................. 179 
7.2.2. Strukturgleichungsmodell ......................................................................................................... 180 
7.2.3. Moderatoreneffekte ................................................................................................................... 183 
8. Vergleich der Studien aus Studierenden und Lehrkräften ......................................................... 185 
9. Diskussion .......................................................................................................................................... 188 
9.1. Studie mit Konsumenten ............................................................................................................. 188 
9.1.1. Allgemeiner Überblick .............................................................................................................. 188 
9.1.2. Model-Fit .................................................................................................................................... 188 
9.1.3. Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells ....................................................... 189 
9.1.4. Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells .................................................... 193 
9.1.5. Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells ...................................................... 195 
9.1.6. Moderatoren ............................................................................................................................... 197 
9.1.7. Zusammenfassende Diskussion der Studie mit Studierenden ........................................... 198 
9.2. Studie mit Anbietern ..................................................................................................................... 200 
9.2.1. Allgemeiner Überblick .............................................................................................................. 200 
9.2.2. Model-Fit .................................................................................................................................... 200 
9.2.3. Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells ....................................................... 200 
9.2.4. Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells .................................................... 201 
9.2.5. Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells ...................................................... 201 
9.2.6. Moderatoren ............................................................................................................................... 204 
9.2.7. Zusammenfassende Diskussion der Studie mit Lehrkräften .............................................. 205 
9.3. Vergleich der Effekte der Studien mit den beiden Nutzergruppen ...................................... 206 
 
 
9.3.1. Effekte auf die Nutzungsabsicht ............................................................................................. 206 
9.3.2. Effekte auf den erwarteten Aufwand und den erwarteten Nutzen ................................... 206 
9.4. Zusammenfassende Diskussion der beiden Studien ............................................................... 209 
10. Zusammenfassende Diskussion ..................................................................................................... 215 
10.1. Einschränkungen der Studien und der Metaanalyse ................................................................ 215 
10.1.1. Einschränkungen der Studien .................................................................................................. 215 
10.1.2. Einschränkungen der Metaanalyse.......................................................................................... 217 
10.2. Implikationen für die bisherigen Akzeptanzmodelle .............................................................. 217 
10.2.1. Theoretische Implikationen für die bisherigen Akzeptanzmodelle ................................... 217 
10.2.2. Implikationen für die Befunde der existierenden Akzeptanzmodelle ............................... 218 
10.2.3. Implikationen für die Forschungsmethodik im Bereich der Technologieakzeptanz...... 218 
10.2.4. Pädagogische Implikationen .................................................................................................... 220 
11. Fazit und Ausblick ............................................................................................................................ 223 
12. Literaturverzeichnis .......................................................................................................................... 227 
13. Abbildungsverzeichnis ..................................................................................................................... 241 
14. Tabellenverzeichnis .......................................................................................................................... 242 
 
1 
 
 
 
1. Problemstellung 
Wie alle anderen Bereiche des täglichen Lebens, sind auch Bildungseinrichtungen 
von der immer schnelleren Entwicklung der Medien betroffen. Wenn sich neue 
Medien in der Gesellschaft etablieren, werden zumeist früher oder später auch Ver-
suche unternommen diese im Bildungskontext einzusetzen. Anfang der 90er Jahre 
des vergangenen Jahrhunderts war beispielsweise die Speicherung von großen Da-
tenmengen auf CDs und Laserdiscs eine revolutionäre Technologie, die langsam im 
Alltagsleben ankam. Damit einher ging die Möglichkeit, ohne langwieriges Spulen 
wie bei Video- bzw. Audiokassetten oder gar Filmprojektoren an eine gewünschte 
Stelle eines Audiostückes oder Filmes zu springen. Ein bekanntes Projekt, diese 
Technologie in Form von Laserdiscs für situiertes Lernen einzusetzen war die Jasper 
Woodbury Serie (Pellegrino et al., 1992). Die Technologie hat sich in den über 20 
Jahren seit Jasper Woodbury stark gewandelt. Unter neuen Medien werden heute 
Anwendungen verstanden, die es dem Nutzer ermöglichen digitale Daten abzuru-
fen, hochzuladen, zu verändern und mit anderen Nutzern auszutauschen. Beispiels-
weise sind das Web-2.0-Anwendungen, Messenger und ähnliche Technologien, so 
wie auch Lernmanagementsysteme. 
Von neuen Medien wird angenommen, dass durch ihren richtigen Einsatz Lernen 
gefördert werden kann (Rinn & Bett, 2003). Daher werden immer wieder von ver-
schiedenen Seiten Vorstöße unternommen, Bildungseinrichtungen zeitgemäße neue 
Medien zur Verfügung zu stellen. Ein aktuell noch anhaltender Trend unter den 
neuen Medien ist das Lernmanagementsystem (LMS). Im Bereich der Universitäten 
und Schulen wird hier aktuell vor allem das Open-Source Kursmanagementsystem 
Moodle verstärkt verwendet. Aktuell wird in Bayern zur Stärkung der Nutzung von 
Lernmanagementsystemen (LMS) das Projekt „Referenzschulen für Medienbildung“ 
durchgeführt. Hieran beteiligen sich mittlerweile 150 Schulen aller Schularten (Lind-
ner, 2014). Aber auch an Hochschulen existieren Projekte zur Förderung der virtuel-
len Lehre (Rinn et al., 2004). 
Lernmanagementsysteme müssen jedoch nicht immer positiv angenommen werden. 
Die positive oder negative Annahme der Medien äußert sich in einer Nutzung oder 
nicht-Nutzung und hängt zu einem großen Teil von ihrer Akzeptanz ab (Venkatesh 
et al., 2003). Hinsichtlich der Lernmanagementsysteme lassen sich vor allem zwei 
Nutzergruppen unterscheiden: die Lehrenden, die die Lerninhalte anbieten und die 
Lernenden, die die Lerninhalte konsumieren (Chen & Chen, 2006). Aufgrund ihrer 
stark unterschiedlichen Nutzungsweise der Lernmanagementsysteme stellt sich die 
Frage, ob und inwiefern sich für diese Nutzergruppen die Faktoren unterscheiden, 
die ihre Akzeptanz beeinflussen. 
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Um die Ursachen für die Nutzung oder nicht-Nutzung zu identifizieren, ist es wich-
tig zu verstehen, wodurch die Akzeptanz von Lernmanagementsystemen beeinflusst 
wird. Für die Messung beziehungsweise Vorhersage von Akzeptanz eignen sich Ak-
zeptanzmodelle. Dies sind Modelle, die in der Sozialforschung dazu eingesetzt wer-
den, die Akzeptanz in Form von Verhalten vorherzusagen. Die Forschung in die-
sem Bereich beschäftigt sich damit, Prädiktoren für Akzeptanz und Nutzung zu 
identifizieren, ihre Wirkungen und Interaktionen zu beschreiben und zu mehr oder 
weniger komplexen Modellen zusammenzufassen. 
Es gibt bereits eine Vielzahl von Studien zur Akzeptanz. Darin werden Akzeptanz-
modelle entwickelt, erweitert und überprüft. Weiterhin werden sie angewandt, um 
die Akzeptanz beziehungsweise das Verhalten verschiedener Nutzer gegenüber ei-
ner Technologie zu messen oder vorherzusagen. Es gibt mittlerweile eine große An-
zahl von Akzeptanzmodellen, beispielsweise die „Unified Theory of Acceptance and 
Use of Technology”, das „Technology-Acceptance-Model”, die „Theory of 
Reasoned Action“ und viele weitere. Die einzelnen Modelle legen den Fokus auf 
unterschiedliche Faktoren, die die Akzeptanz beeinflussen könnten. Zudem werden 
die Modelle immer wieder überarbeitet und um weitere Faktoren erweitert. Es be-
steht daher keine Klarheit, welches Modell beziehungsweise welche Faktoren wirk-
lich essentiell für die Messung von Akzeptanz sind. Deshalb stellt sich die Frage, ob 
sich ein konsolidiertes Modell finden lässt, das möglichst alle relevanten Faktoren 
beinhaltet, um Akzeptanz bzw. Verhalten vorauszusagen. Die Studie von Agudo-
Peregrina, Hernández-García und Pascual-Miguel (2014) beispielsweise zeigte, das 
Modelle mit einer Vielzahl an Variablen nicht zwangsläufig bessere Ergebnisse bei 
der Messung von Akzeptanz liefern, als sparsamere Modelle. Daher sollte das kon-
solidierte Modell möglichst sparsam sein, also die Akzeptanz mit möglichst wenig 
Konstrukten und Verbindungen zwischen diesen Messen. Für Lernplattformen las-
sen sich, wie bereits erwähnt, zwei hauptsächliche Nutzergruppen identifizieren, die 
sich grundsätzlich in ihrer Herangehensweise und Nutzung der Lernplattformen 
unterscheiden. Dies sind die Anbieter von Lerninhalten und die Konsumenten von 
Lerninhalten. Daher sollte für ein konsolidiertes Modell untersucht werden, ob sich 
diese beiden Nutzergruppen hinsichtlich der Faktoren, die sich auf die Akzeptanz 
auswirken, unterscheiden oder ob sich ein konsolidiertes Modell gleichermaßen auf 
beide Nutzergruppen anwenden lässt. 
In Verlauf dieser Arbeit werden zunächst in Kapitel 2 die zentralen Begriffe der Ar-
beit und die Bezeichnungen der in den Akzeptanzmodellen verwendeten Kon-
strukte geklärt. Danach werden verschiedene Akzeptanzmodelle in einem historisch 
ordnenden Überblick dargestellt. Dieser Überblick beginnt mit der „Theory of 
Reasoned Action“ aus dem Jahr 1975 und erstreckt sich bis zu aktuellen Überarbei-
tungen neuer Modelle wie der „Unified Theory of Acceptance and Use of Techno-
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logy 2“ aus dem Jahr 2012. Zu den jeweils ersten Versionen der Modelle werden 
exemplarische Studien aufgeführt, die entweder prototypisch für Studien mit diesem 
Modell sind, oder in welchen die Modelle in einem besonderen Kontext angewandt 
oder um relevante Aspekte erweitert werden. Lediglich zur Innovations-Diffusions-
Theorie (IDT) wird keine exemplarische Studie dargestellt, da keine Studie, die E-
Learning untersucht, ausschließlich die IDT verwendet. Vielmehr nutzen die Stu-
dien nur einzelne Konstrukte dieser Theorie und integrieren sie in andere Modelle. 
Am Ende dieses Kapitels werden die Modelle zusammenfassend diskutiert. Zudem 
werden hier, aufbauend auf der vorangegangenen theoretischen Untersuchung der 
Modelle, Variablen identifiziert, die häufig Verwendung finden. Dies stellt einen 
ersten Anhaltspunkt dar, welche dieser Variablen für ein konsolidiertes Modell zur 
Messung von Akzeptanz wichtig sind. Ziel des Überblicks über die Modelle und der 
im nächsten Kapitel folgenden Metaanalyse ist es, die Grundlage für die Entwick-
lung eines konsolidierten Modells zur Messung von Akzeptanz zu bilden. 
Anschließend wird in Kapitel 3 anhand eines systematischen Reviews und einer Me-
taanalyse untersucht, welche Modelle und Variablen in bisher durchgeführten Stu-
dien Verwendung finden. Darüber hinaus wird hier die Bedeutung der Variablen 
und ihrer Zusammenhänge für ein konsolidiertes Modell anhand der Ergebnisse der 
Metaanalyse betrachtet. Zudem wird anhand der Daten der Metaanalyse ein Ver-
gleich von Anbietern und Konsumenten durchgeführt. Die Metaanalyse berücksich-
tigt quantitative Studien, in denen die Akzeptanz von E-Learning untersucht wurde. 
In Kapitel 4 wird aus den Erkenntnissen der vorhergehenden Kapitel ein konsoli-
diertes Modell erstellt. Um die Vielzahl der in den bisher existierenden Modellen 
verwendenden Konstrukte zu reduzieren wird versucht, ein Modell zu generieren, 
das es erlaubt, mit möglichst wenig Prädiktoren die Akzeptanz zu messen. Das Mo-
dell soll also idealerweise alle zur Messung von Akzeptanz relevanten Variablen ent-
halten, ohne dabei zu viele oder zu spezifische zu berücksichtigen. Zudem werden 
die in den beiden folgenden empirischen Studien untersuchten Fragestellungen, so-
wie die entsprechenden Hypothesen aufgelistet und besprochen. Die erste Fragestel-
lung zielt darauf ab, inwiefern ein konsolidiertes Modell in Studien mit den beiden 
Nutzergruppen der Konsumenten und Anbieter angewandt werden kann. Daher 
werden die Hypothesen der ersten Fragestellung parallel zur Entwicklung des kon-
solidierten Modells besprochen. Die zweite Fragestellung für die beiden empirischen 
Studien befasst sich damit, welche Variablen einen moderierenden Effekt auf den 
Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung haben. Dies ist von Bedeutung, 
da bisher für diesen Zusammenhang, zumindest im Bereich E-Learning, nahezu 
keine relevanten Moderatoren untersucht wurden. Schließlich wird als dritte Frage-
stellung behandelt, inwiefern sich für die beiden Nutzergruppen der Anbieter und 
Konsumenten signifikante Unterschiede zwischen den beiden Studien finden lassen. 
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Um den für die beiden empirischen Studien verwendeten Fragebogen zu überprü-
fen, wurde eine Pilotstudie durchgeführt. Diese wird in Kapitel 5 dargestellt. Es 
werden die Skalen und Items des Fragebogens detailliert dargestellt. Zudem werden 
die Ergebnisse und die daraus resultierenden Änderungen am Fragebogen bespro-
chen. 
Im Anschluss an die Pilotstudie werden die beiden durchgeführten Hauptstudien 
besprochen. Zuerst wird in Kapitel 6 die Studie mit Studierenden, also der Nutzer-
gruppe der Konsumenten, behandelt. Anschließend in Kapitel 7 wird die Studie mit 
Lehrkräften in ihrer Rolle als Anbieter dargestellt. Bei der Methode werden die be-
reits im Kapitel zu Pilotstudie besprochenen Skalen und Items nicht erneut im De-
tail besprochen. Eine Ausnahme stellen die Änderungen an den Skalen für die Stu-
die mit Anbietern dar. Sie waren zum Teil aufgrund von Erkenntnissen aus der Stu-
die mit Konsumenten beziehungsweise aufgrund von Besonderheiten in der Studie 
mit Anbietern notwendig. Für beide Nutzergruppen werden Strukturgleichungsmo-
delle berechnet. Die Überprüfung, ob sich moderierende Effekte für die Zusam-
menhänge der Nutzungsabsicht mit der Nutzung zeigen, wird am Ende der jeweili-
gen Kapitel der Studien dargestellt. 
In Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Modelle für die Nutzergruppen miteinander 
verglichen. Hierfür werden die einzelnen Pfade hinsichtlich signifikanter Unter-
schiede untersucht.  
Eine Diskussion der Ergebnisse der Studien mit Anbietern und Konsumenten er-
folgt in Kapitel 9. Hier werden analog zum Ergebnisteil zuerst die Ergebnisse für 
die jeweiligen Nutzergruppen diskutiert. Danach wird für jede Nutzergruppe auf die 
Moderatoreffekte eingegangen. Im Anschluss daran wird der Vergleich der Nutzer-
gruppen diskutiert. Daraufhin folgt eine zusammenfassende Diskussion der Ergeb-
nisse beider Nutzergruppen.  
Kapitel 10 stellt die Zusammenfassende Diskussion der Metaanalyse und der Stu-
dien dar. Dort wird zunächst auf die Einschränkungen der Metaanalyse und beiden 
Studien eingegangen. Danach werden die Implikationen für die bisherigen Akzep-
tanzmodelle hinsichtlich Theorie, bisheriger Befunde und Methode sowie auf die 
Implikationen für die pädagogische Praxis dargestellt. 
Den Abschluss der Arbeit stellt Kapitel 11 dar. Es gibt ein kurzes Fazit und einen 
Ausblick auf Möglichkeiten für künftige Forschung, die sich aus der Metaanalyse 
und den Studien der Arbeit ergeben. 
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2. Modelle zur Akzeptanz von Lehren und Lernen mit 
Lernmanagementsystemen 
Das folgende Kapitel dient der historisch geordneten, theoretischen Aufarbeitung 
bisheriger Modelle zur Akzeptanzmessung. Dies dient der Identifizierung von 
Kernkonstrukten, die häufig in den Modellen verwendet werden. 
In diesem Kapitel wird zuerst der Begriff „Lernmanagementsystem“ geklärt und 
darauf eingegangen, welches dieser Systeme für die Studien der vorliegenden Arbeit 
ausgewählt wurde. Danach wird ein Überblick über die verschiedenen Modelle zur 
Messung von Akzeptanz gegeben. Es wird dabei darauf eingegangen, warum diese 
Modelle ausgewählt wurden und wie sie dargestellt werden. Schließlich folgt eine 
detaillierte Darstellung der Modelle im Einzelnen. 
2.1. Begriffserklärungen 
 E-Learning 2.1.1.
Unter E-Learning im Allgemeinen wird in der vorliegenden Arbeit das einzelne oder 
kollaborative Lernen mit Hilfe von Computern in einer Face-to-Face Situation vor 
einem gemeinsam genutzten Computer, über das Internet, oder über lokale Netz-
werke verstanden. Die meisten der in dieser Arbeit dargestellten Theorien und Mo-
delle behandeln E-Learning nicht explizit, alle lassen sich jedoch hierauf anwenden 
und haben solche Anwendung bereits in einem gewissen Umfang erfahren. 
 Neue Medien 2.1.2.
Der Begriff „neue Medien“ wurde im Laufe der Zeit immer wieder für Medien ver-
wendet, die aktuell auf dem Massenmarkt neu verfügbar wurden. Viele dieser Medi-
en zählen mittlerweile wieder zu alten Medien. So wurde der Begriff anfangs für 
Hörfunk, in den Achtzigerjahren des 20 Jahrhunderts für Videotechnik und in den 
Neunzigerjahren für Computertechnik verwendet (Arnold & Neuberger, 2005; Bof-
inger, 2004). 
In dieser Arbeit werden jedoch unter neuen Medien jene Medien verstanden, die in 
der aktuellen öffentlichen Debatte als solche bezeichnet werden, also vor allem Web 
2.0 Anwendungen. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass zumindest ein Teil der 
Inhalte durch die Nutzer generiert wird. Hierbei steht im Vordergrund, dass die 
Konstruktion von Wissen gemeinsam durch verschiedene Nutzer geschieht. Dieser 
Prozess beinhaltet das Abrufen, neu Zusammensetzen, Kommunizieren und neu 
Erstellen von Informationen (Meckel, 2008). 
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 Lernmanagementsysteme 2.1.3.
Lernmanangementsysteme (LMS) stellen eine Form der neuen Medien dar, sie „[…] 
sind webbasierte Softwaresysteme, die eine Reihe von Funktionalitäten zur Unter-
stützung von Lehr-/Lernprozessen sowie entsprechende Lehrmaterialien (E-
Learning Ressourcen) umfassen“ (Friedrich, Hron & Töpper, 2011, S. 117). Sie un-
terscheiden sich also von einer reinen Sammlung von Lehrmaterialien auf Webser-
vern durch die Möglichkeit der Unterstützung von Lehr-Lernprozessen. Um diese 
zu gewährleisten, verfügen Lernmanagementsysteme in der Regel über einige zusätz-
liche Funktionen. Diese Zusatzfunktionen können sich zwischen verschiedenen 
Lernmanagementsystemen unterscheiden. Einige zentrale Funktionen, die sich in 
den meisten Lernmanagementsystemen wiederfinden, sind:  
• Benutzerverwaltung (Anmeldung, Zuweisung zu Gruppen) 
• Kursverwaltung (Anlegen und Gruppieren von Kursen, Verwaltung der In-
halte und Lernmaterialien) 
• Rollen- und rechtevergabe (Zuordnung zu Lehrenden/Lernenden) 
• Kommunikationsmöglichkeiten zwischen Nutzern (Chat, Foren, E-Mail-
Verteiler) 
• Werkzeuge zur Unterstützung des Lernens (Kalender, Notizbücher, Mind-
Maps) 
• Werkzeuge zur Überprüfung des Lernfortschritts (Tests, Peer-Feedback-
Tools) 
• Darstellung der Kurse, Inhalte, Werkzeuge und Medien im Browser 
(Friedrich et al., 2011; Schulmeister, 2005). 
Das Lernmanagementsystem, das vermutlich weltweit am weitesten verbreitet ist, 
trägt den Namen „Moodle“. Es wurde bereits in fast 80 Sprachen übersetzt und 
wird in über 200 Ländern von über 40 Millionen Nutzern verwendet (Escobar-
Rodriguez & Monge-Lozano, 2012). Auch in Deutschland findet Moodle starke 
Verbreitung, es wird unter anderem zunehmend an bayerischen Schulen eingesetzt 
(Lindner, 2014). Die Popularität von Moodle ist vermutlich vor allem darauf zu-
rückzuführen, dass es leicht zu benutzen ist und es sich um ein Open-Source Pro-
jekt handelt. Dies bringt zum einen den Vorteil mit sich, dass es kostenlos zur Ver-
fügung steht. Zum anderen eröffnet dies die Möglichkeit, für viele Personen Erwei-
terungen zu erstellen und damit auch Lösungen für Spezialfälle zu schaffen. Es ste-
hen also für die meisten Anwendungsfälle, die nicht bereits vom Kernsystem abge-
deckt werden, integrierbare Lösungen bereit. Zumindest jedoch besteht die Mög-
lichkeit, sich selbst Lösungen zu schaffen, wenn ausreichende technische Kenntnis-
se zur Verfügung stehen. 
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Moodle weist alle zuvor aufgeführten Funktionen auf, die ein Lernmanagementsys-
tem kennzeichnen. Zudem hat es, wie dargestellt, bereits einige Verbreitung im bay-
erischen Bildungssystem wie auch weltweit gefunden. Moodle eignet sich also be-
sonders gut als Untersuchungsgegenstand für Studien zur Akzeptanz von LMS, da 
es repräsentativ ist und weit verbreitet genutzt wird. 
 Akzeptanz 2.1.4.
Bevor die verschiedenen Akzeptanzmodelle dargestellt werden, soll zuerst auf den 
Begriff „Akzeptanz“ eingegangen werden. Er wird in verschiedenen Kontexten un-
terschiedlich gedeutet.  
Für die Akzeptanz der Verwendung von Lernmanagementsystemen im Bildungs-
kontext bietet sich folgende Definition an: „Akzeptanz […] bezeichnet die positive 
Annahmeentscheidung einer Innovation durch die Anwender.“ (Simon, 2001, S. 87). 
Innovation ist hier als eine neue Technologie zu verstehen, die zuvor noch nicht 
vom Anwender genutzt wurde. In der vorliegenden Arbeit wird unter Innovation im 
Allgemeinen E-Learning verstanden. Im Speziellen sind dies Lernmanagementsys-
teme, die auf dem objektorientierten Kursmanagementsystem Moodle basieren,  da 
dies, wie in Kapitel 2.1 dargelegt, den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden 
Arbeit durchgeführten Studien darstellt. 
Akzeptanz wird nach Müller-Böling und Müller (1986) in Einstellungsakzeptanz und 
Verhaltensakzeptanz unterschieden. Die Einstellungsakzeptanz setzt sich aus einem 
affektiven und einem kognitiven Element zusammen. Das affektive Element stellt 
die motivationalen sowie emotionalen Aspekte dar, während das kognitive Element 
die persönliche Kosten-Nutzen Abwägung für die Nutzung der Innovation bildet. 
Während die Einstellungsakzeptanz nicht direkt beobachtbar ist, definiert sich die 
Verhaltensakzeptanz dadurch, dass eine Innovation in Form eines beobachtbaren 
Verhaltens angenommen wird (Bürg & Mandl, 2005). In dieser Arbeit entspricht die 
Nutzungsabsicht der Einstellungsakzeptanz nach Müller-Böling und Müller (1986) 
beziehungsweise die Faktoren die sie bedingen. Analog dazu stellt die tatsächliche 
Nutzung hier die Verhaltensakzeptanz dar. 
2.2. Überblick über die dargestellten Modelle zur Messung von Ak-
zeptanz 
Um ein konsolidiertes Modell zur Messung von Akzeptanz zu bilden, ist es vonnö-
ten, zuerst die bereits bestehenden Modelle zur Messung von (Technologie-) Akzep-
tanz zu betrachten. Dies dient vordergründig dem Zweck, Gemeinsamkeiten der 
Modelle, vor allem hinsichtlich der verwendeten Konstrukte, zu extrahieren. 
Dadurch kann eine erste Bewertung vorgenommen werden, welche Konstrukte für 
ein konsolidiertes Modell von Bedeutung sein könnten. Eine Betrachtung der Mo-
delle hinsichtlich ihrer historischen Entwicklung und der Kontextualisierung mit 
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anderen Modellen, die Vorläufer oder Nachfolger sind, erfüllt zudem einen weiteren 
Zweck. Sie hilft bei der Identifikation von zugrundeliegenden theoretischen Kon-
zepte die sich in verschiedenen Modellen durch unterschiedliche Konstrukte oder 
Konstrukt-Kombinationen manifestieren. Im Folgenden sollen daher einige wichti-
ge Akzeptanzmodelle dargestellt werden. Ausgewählt wurden solche, die möglichst 
weit verbreitet sind. Viele Modelle zur Messung von Akzeptanz wurden speziell für 
einzelne Studien entwickelt (z.B. Cheng, Wang, Yang, Kinshuk & Peng, 2011) oder 
stellen oft nur eine Variation der verbreiteten Modelle dar (z.B. Lee, 2010). Bei-
spielsweise wurden sie für die jeweilige Studie um bestimmte Konstrukte erweitert 
oder haben eine Umstrukturierung erfahren, um ein bestimmtes Konstrukt, das für 
die jeweilige Studie von Bedeutung ist, in den Fokus zu rücken. Zudem gibt es Mo-
delle die für bestimmte Studien aus mehreren bestehenden Modellen oder deren 
Komponenten zusammengesetzt wurden (z.B. Cheung & Huang, 2005). Da diese 
Modelle fast immer mit einem sehr konkreten Ziel entwickelt wurden, sind sie zu-
meist für eine sehr spezielle Anwendung optimiert und/oder mit hochspezifischen 
Konstrukten angereichert. Daher kommen diese Modelle außerhalb ihrer spezifi-
schen Anwendung in einzelnen Studien nahezu nie zum Einsatz. 
In diesem Kapitel soll versucht werden, einen Überblick über einige der wichtigsten 
Akzeptanzmodelle zu geben, die in der Forschung zum Lehren und Lernen mit 
Lernmanagementsystemen verbreitet Anwendung finden. Zu diesem Zweck wurden 
Studien zur Akzeptanz des Einsatzes von Lernmanagementsystemen in Lehr- und 
Lernsettings dahin gehend überprüft, welche Akzeptanzmodelle verwendet wurden. 
Anschließend wurden die am häufigsten in der Literatur vorkommenden Akzep-
tanzmodelle identifiziert. Die meisten der identifizierten Modelle gründen ursprüng-
lich auf der „Theory of Reasoned Action“ (TRA) von Fishbein und Ajzen (1975). 
Oft bauen sie aufeinander auf, nehmen Bezug auf ihre „Vorgänger“ und entwickeln 
sich auf deren Grundlage weiter. Daher werden in diesem Überblick zuerst die Mo-
delle der TRA-Familie dargestellt. Hierbei wird generell chronologisch vorgegangen, 
um die Entwicklung der Modelle aus der TRA und ihren Nachfahren nachzuvoll-
ziehen. Auf eine vollständig chronologische Darstellung wird jedoch verzichtet, da 
zwei der Modelle (das „Technology Acceptance Model“ - TAM und die „Unified 
Theory of Acceptance and Use of Technology“ - UTAUT) überarbeitet wurden und 
in drei bzw. zwei Versionen vorliegen. Sie werden in der Reihenfolge, in der die 
Grundmodelle entwickelt wurden, behandelt. Die rein chronologische Abfolge wä-
re: 
Theory of Reasoned Action (TRA) – Sie wurde 1975 von Fishbein und Ajzen 
veröffentlicht (Fishbein & Ajzen, 1975) und stellt eine der der grundlegendsten und 
einflussreichsten Theorien menschlichen Verhaltens dar (Schepers & van Raaij, 
2008). 
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Theory of Planned Behavior (TPB) – Sie wurde 1985 ebenfalls von Ajzen veröf-
fentlicht, um die TRA um einen Faktor zu erweitern. Dieser berücksichtigt, dass die 
willentliche Kontrolle über das eigene Verhalten eingeschränkt sein kann (Ajzen, 
1985). 
Technology Acceptance Model (TAM) – Dieses Modell wurde 1989 von Davis, 
Bagozzi und Warsaw veröffentlicht (Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989). Es war ei-
nes der ersten Modelle mit dem expliziten Ziel, Wahrnehmung von Technologie-
Innovation eines Individuums und deren Auswirkung auf eine eventuelle Nutzung 
dieser Technologie zu messen (Straub, 2009). 
Innovations-Diffusions-Theorie (IDT) – Die in der Soziologie gründende Theo-
rie wurde 1995 von Rogers entwickelt, um die Verbreitung und Nutzung einer In-
novation in einer Population zu untersuchen (Rogers, 1995). Rogers lieferte eine 
umfassende Struktur zum Verständnis individueller Adaption und kollektiver Diffu-
sion (Straub, 2009). 
Technology Acceptance Model 2 (TAM2) – Die Erweiterung des TAM wurde 
2000 von Venkatesh und Davis veröffentlicht. Hier wurde das bis dato oft verwen-
dete, aber meist sehr vage definierte Konstrukt „Einstellung zum Verhalten“ ent-
fernt. Dafür wurde das Modell um Konstrukte, die einen indirekten Effekt auf die 
Nutzungsabsicht haben, erweitert (Venkatesh & Davis, 2000). 
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) – Diese 
Theorie wurde 2003 von Venkatesh, Morris, Davis und Davis veröffentlicht. Ziel 
war es, eine allgemeingültige Theorie zur Akzeptanz und Nutzung von Technologie 
zu entwickeln. Zu diesem Zweck fassten sie die Prädiktoren acht vorhergehender 
Akzeptanzmodelle zusammen und bildeten ein vereinigtes Modell (Venkatesh et al., 
2003). 
Technology Acceptance Model 3 (TAM3) – Die zweite Überarbeitung des TAM 
wurde 2008 von Venkatesh und Bala veröffentlicht. Ziel war es, ein Modell zu ent-
wickeln, das Faktoren enthält, welche die IT-Adaption von Mitarbeitern in Firmen 
beeinflussen (Venkatesh & Bala, 2008). Dazu wurde das bisherige Modell um weite-
re indirekte Prädiktoren erweitert. 
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology 2 (UTAUT2) – Die 
Erweiterung der UTAUT wurde 2012 von Venkatesh, Thong und Xu veröffentlicht. 
Sie versuchen in dieser Version, ihr Modell an den Einzelkonsumenten (gegenüber 
Mitarbeitern in Firmen, in denen eine Technologie eingeführt wurde) anzupassen. 
Dazu erweitern sie das bestehende Modell um drei Prädiktoren (Venkatesh, Thong 
& Xu, 2012). 
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Zugunsten der Übersichtlichkeit und Verständlichkeit werden die TAM- und die 
UTAUT-Erweiterungen direkt nach ihren Ursprungsmodellen vorgestellt. Nachdem 
die auf der TRA aufbauenden Modelle behandelt wurden, wird schließlich noch auf 
die „Innovations-Diffusions-Theorie“ (IDT) eingegangen. Bei der IDT handelt es 
sich um ein verbreitetes Akzeptanzmodell (Venkatesh et al., 2003), das sich jedoch 
nicht der Familie, der auf die TRA aufbauenden Modelle zuordnen lässt. Daher wird 
es nach den anderen Modellen behandelt und nicht in der eigentlichen historisch 
korrekten Stelle zwischen TAM und TAM2. Daraus ergibt sich die Abfolge: 
Theory of Reasoned Action (TRA)  
Theory of Planned Behavior (TPB) 
Technology Acceptance Model (TAM) 
Technology Acceptance Model 2 (TAM2) 
Technology Acceptance Model 3 (TAM3) 
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) 
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology 2 (UTAUT2) 
Innovations-Diffusions-Theorie (IDT) 
Die einzelnen Modelle werden in ihren jeweiligen Kapiteln zunächst allgemein be-
schrieben. Zudem wird das jeweilige Modell mit den übrigen beschriebenen Model-
len in Verbindung gesetzt. Hierbei werden vor allem Erweiterungen und Änderun-
gen gegenüber den vorhergehenden Modellen betrachtet. Danach werden die ver-
wendeten Konstrukte beschrieben. Hierbei wird jedoch nur auf solche eingegangen, 
die nicht bereits in vorhergehenden Modellen beschrieben wurden oder gegenüber 
den Vorgängermodellen stark verändert wurden. Schließlich wird jeweils zu den ur-
sprünglichen Versionen der Modelle eine weiterführende Studie beschrieben, die das 
Modell in einen Kontext setzt oder um Aspekte erweitert, die für die vorliegende 
Arbeit von besonderem Interesse sind. Es werden jedoch nur exemplarisch zur je-
weils ersten Version des Modells Studien dargestellt, nicht zu den Erweiterungen. 
Also nur zu TAM und UTAUT nicht auch zum TAM2, TAM3 und UTAUT2. Da 
die Erweiterungen in ihren Grundlagen sehr ähnlich zu den Originalmodellen sind 
und diese nur um einige Konstrukte erweitern, würden zusätzliche Studien keinen 
Erkenntnisgewinn bringen, da diese meist ebenfalls die Modelle erweitern und ab-
wandeln. Zur IDT wird keine exemplarische Studie dargestellt, da in der für die vor-
liegende Arbeit untersuchten Literatur keine Studie ausschließlich die IDT verwen-
det hat. Alle untersuchten Studien verwendeten Elemente der IDT immer nur in 
Kombination oder zur Erweiterung anderer Modelle. 
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2.3. Benennung und Zusammenfassung der Konstrukte 
Im Folgenden sollen die Benennungen der Konstrukte dargestellt werden, die in der 
vorliegenden Arbeit Verwendung finden. In den einzelnen Modellen werden nahezu 
identische Konstrukte oft unterschiedlich benannt. Um die Übersichtlichkeit und 
Vergleichbarkeit zu erhöhen, werden hierfür einheitliche Benennungen verwendet 
und zusammen mit den ursprünglichen Bezeichnungen in Tabelle 1 dargestellt. Zu-
sätzlich werden die in der vorliegenden Arbeit benutzten Benennungen der Kon-
strukte einzeln beschrieben. Auch wird erklärt, vor welchem Hintergrund sie unter 
dieser Bezeichnung zusammengefasst werden. In der Beschreibung der Modelle 
werden die ursprünglichen Konstrukt-Namen benutzt, gefolgt von den Namen, un-
ter denen sie zusammengefasst wurden. Um eine flüssige Lesbarkeit zu gewährleis-
ten, werden die Benennungen der Konstrukte in Klammern nur in Überschriften, 
bei Modellen und bei der jeweils ersten Nennung in einem Kapitel oder Abschnitt 
angegeben.  
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Tabelle 1: Benennung der Konstrukte in der vorliegenden Arbeit und in den untersuchten Modellen 
Name in der vorlie-
genden Arbeit 
Name in der 
TRA 
Name in der 
TPB 
Name im 
TAM 
Name im 
TAM2 
Name im 
TAM3 
Name in der 
UTAUT 
Name in der 
UTAUT2 
Name in der 
IDT 
Nutzung Verhalten Verhalten 
Tatsächliche 
Nutzung 
Nutzungs-
verhalten 
Nutzungs-
verhalten 
Nutzungs-
verhalten 
Nutzungs-
verhalten 
- 
Nutzungsabsicht 
Verhaltens-
absicht 
Verhaltens-
absicht 
Verhaltens-
absicht zur 
Nutzung 
Absicht zur 
Nutzung 
Verhaltens-
absicht 
Verhaltens-
absicht 
Verhaltens-
absicht 
- 
Einstellung 
Einstellung 
gegenüber 
Handlung oder 
Verhalten 
Einstellung 
gegenüber 
Handlung oder 
Verhalten 
Einstellung zur 
Nutzung 
- - 
Einstellung zur 
Technologie-
nutzung 
 - 
Soziale Einflüsse 
subjektive 
Norm 
subjektive 
Norm 
- 
subjektive 
Norm 
subjektive 
Norm 
sozialer  
Einfluss 
sozialer  
Einfluss 
Normen des 
Sozialsystems 
Selbstwirksamkeit - 
Wahrgenom-
mene Verhal-
tenskontrolle 
- - 
Computer-
selbst-
wirksamkeit 
Computer-
selbst-
wirksamkeit* 
Computer-
selbst-
wirksamkeit* 
- 
Externe Variablen - - 
Externe Variab-
len 
- - - - - 
Erwarteter Nutzen  - - 
wahrgenom-
mene Nützlich-
keit 
wahrgenom-
mene Nützlich-
keit 
wahrgenom-
mene Nützlich-
keit 
Leistungs-
erwartung 
Leistungs-
erwartung 
- 
Erwarteter Aufwand  - - 
wahrgenom-
mene Leichtig-
keit der Nut-
zung 
wahrgenom-
mene Leichtig-
keit der Nut-
zung 
wahrgenom-
mene Leichtig-
keit der Nut-
zung 
Aufwands-
erwartung 
Aufwands-
erwartung 
Komplexität 
Image - - - Image Image - - - 
Job-Relevanz - - - Job-Relevanz Job-Relevanz - - - 
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Tabelle 1: Benennung der Konstrukte in der vorliegenden Arbeit und in den untersuchten Modellen (Fortsetzung) 
Name in der vorlie-
genden Arbeit 
Name in der 
TRA 
Name in der 
TPB 
Name im 
TAM 
Name im 
TAM2 
Name im 
TAM3 
Name in der 
UTAUT 
Name in der 
UTAUT2 
Name in der 
IDT 
Output-Qualität - - - 
Output-
Qualität 
Output-
Qualität 
- - - 
Nachweisbarkeit der 
Ergebnisse 
- - - 
Nachweisbar-
keit der  
Ergebnisse 
Nachweisbar-
keit der  
Ergebnisse 
- - 
Beobachtbar-
keit 
Computer-
ängstlichkeit 
- - - - 
Computer-
ängstlichkeit 
Computer-
ängstlichkeit * 
Computer-
ängstlichkeit * 
- 
Computer-
Verspieltheit 
- - - - 
Computer-
Verspieltheit 
- - - 
Wahrgenommenes 
Vergnügen 
- - - - 
wahrgenom-
menes  
Vergnügen 
- 
hedonistische 
Motivation 
- 
Objektive Benutzer-
freundlichkeit 
- - - - 
Objektive 
Benutzer-
freundlichkeit 
- - - 
Erleichternde  
Umstände 
- - - - 
Wahrnehmung 
externer 
Kontrolle 
erleichternde 
Umstände 
erleichternde 
Umstände 
- 
Preis-Wert - - - - - - Preis-Wert - 
Gewohnheit - - - - - - Gewohnheit - 
Relativer Vorteil - - - - - - - relativer Vorteil 
Kompatibilität - - - - - - - Komptabilität 
Erprobbarkeit - - - - - - - Erprobbarkeit 
* untersucht, aber nicht in das endgültige Modell aufgenommen. 
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Nutzung 
Unter der Bezeichnung „Nutzung“ werden alle Konstrukte zusammengefasst, die 
das Ausführen einer bestimmten zu untersuchenden Handlung beschreiben. In der 
TRA und TPB wurden die entsprechenden Konstrukte als „Verhalten“ bezeichnet. 
Diese Formulierung war noch allgemeiner gehalten, da sich diese Theorien noch 
allgemein mit der Akzeptanz von Verhalten beschäftigen (Ajzen, 1991; Fishbein & 
Ajzen, 1975). In der TAM und der UTAUT sowie ihren Erweiterungen wird kon-
kreter von „tatsächlicher Nutzung“ oder „Nutzungsverhalten“ gesprochen. Diese 
spezifischere Formulierung liegt darin begründet, dass diese Modelle das konkretere 
Ziel haben, die Akzeptanz der Nutzung von Technologien zu untersuchen (Davis et 
al., 1989; Venkatesh et al., 2003). Es wird hier die Bezeichnung „Nutzung“ verwen-
det, da in der Arbeit, wie in der TAM und UTAUT die spezifische Form des Verhal-
tens, also die Nutzung untersucht wird. Zusätze zum Begriff „Nutzung“, wie bei der 
TAM und UTAUT werden weggelassen. Diese stellen eine gewisse Redundanz dar. 
Diese ist zur Abgrenzung von anderen Bezeichnungen oder Konstrukten in man-
chen Fällen möglicherweise sinnvoll, sollte bei einer klaren Bezeichnung der übrigen 
untersuchten Konstrukte jedoch nicht nötig sein. 
Nutzungsabsicht 
Nutzungsabsicht fasst alle Konstrukte zusammen, die die Absicht der Ausführung 
einer bestimmten zu untersuchenden Handlung beschreiben, also jeweils die Ab-
sicht, die unter Nutzung zusammengefassten Handlungen durchzuführen. Die hier 
zusammengefassten Konstrukte werden analog zu den unter Nutzung zusammenge-
fassten Konstrukten teilweise als „Verhaltensabsicht“ (Ajzen, 1991; Fishbein & 
Ajzen, 1975) später spezifischer als „Verhaltensabsicht zur Nutzung“ (Davis et al., 
1989) oder „Absicht zur Nutzung“ (Venkatesh & Davis, 2000) bezeichnet. Jedoch 
wurde in später entwickelten Modellen (TAM3, UTAUT, UTAUT2) die Formulie-
rung Verhaltensabsicht wieder aufgegriffen und nicht eine spezifischere Formulie-
rung verwendet (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 
2012). Die Bezeichnung Nutzungsabsicht wird verwendet, da eine spezifische Form 
des Verhaltens – die Nutzung von Lernmanagementsystemen – untersucht wird. 
Einstellung 
Alle Konstrukte, die eine positive oder negative Meinung gegenüber dem zu unter-
suchenden Verhalten des jeweiligen Modelles beschreiben, werden unter dem Be-
griff „Einstellung“ zusammengefasst. In der TRA und TPB wird sie noch sehr all-
gemein „Einstellung gegenüber Handlung oder Verhalten“ genannt (Ajzen, 1985; 
Fishbein & Ajzen, 1975). In der ersten Version des TAM wird sie spezifischer als 
„Einstellung zur Nutzung“ bezeichnet (Davis et al., 1989). In den späteren Versio-
nen des TAM wird das Konstrukt nicht mehr berücksichtigt, was jedoch nicht ge-
nauer begründet wird (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000). Die 
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UTAUT untersucht die Einstellung noch, sie wird jedoch nicht in das endgültige 
Modell aufgenommen, da sich keine signifikanten Effekte zeigen (Venkatesh et al., 
2003). In der UTAUT2 sowie in der IDT findet das Konstrukt keine Verwendung 
(Rogers, 1995; Venkatesh et al., 2012). Auch hier wird der Name möglichst kurz 
gehalten, da davon ausgegangen wird, dass nach dieser Erläuterung der Bezug auf 
das Verhalten aus dem Kontext ersichtlich ist. 
Soziale Einflüsse 
Alle Modelle mit Ausnahme der ersten Version des TAM enthalten Konstrukte, die 
sich unter dem Begriff „soziale Einflüsse“ zusammenfassen lässt. Ihnen ist gemein, 
dass sie abbilden, inwiefern ein Individuum wahrnimmt, dass in seinem sozialen 
Umfeld Normen und Werte bezüglich der zu untersuchenden Handlung existieren 
(Ajzen, 1985; Fishbein & Ajzen, 1975; Rogers, 1995; Venkatesh & Bala, 2008; Ven-
katesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Diese Normen 
und Werte können von verschiedenen Personen oder Personengruppen ausgehen. 
Wichtig ist jedoch hierbei, dass diese eine Relevanz für das Individuum aufweisen 
(Fishbein & Ajzen, 1975). In der TRA, TPB, TAM2 und TAM3 wird das entspre-
chende Konstrukt „subjektive Norm“ genannt. Hier liegt der Fokus – zumindest 
der Bezeichnung des Konstruktes nach – auf der Wahrnehmung der Normen durch 
das Individuum (Ajzen, 1985; Fishbein & Ajzen, 1975; Venkatesh & Bala, 2008; 
Venkatesh & Davis, 2000). Die UTAUT und UTAUT2 bezeichnen das entspre-
chende Konstrukt als „sozialer Einfluss“, die IDT als „Normen des Sozialsystems“. 
Hier liegt der Fokus dem Namen nach mehr auf der Art der Einflüsse, die durch die 
Wahrnehmung des Individuums gefiltert werden (Rogers, 1995; Venkatesh et al., 
2003; Venkatesh et al., 2012). 
Die Bezeichnung soziale Einflüsse wurde gewählt, da die äußeren Einflüsse des so-
zialen Umfeldes betont werden sollen. Somit soll die falsche Interpretation der Be-
zeichnung „subjektive Norm“ vermieden werden, dass es sich um Normen handelt, 
die sich das Individuum selbst setzt. Da dieses Konstrukt über die Einschätzung des 
Individuums erhoben wird, ist die Komponente der subjektiven Wahrnehmung oh-
nehin implizit enthalten. Der Plural „soziale Einflüsse“ gegenüber dem Singular 
wurde gewählt, um zu verdeutlichen, dass es sich hierbei um Einflüsse aus verschie-
denen Richtungen des sozialen Umfeldes, wie etwa von Freunden, Kollegen oder 
Vorgesetzten, handeln kann. 
Selbstwirksamkeit 
Unter Selbstwirksamkeit werden alle Konstrukte zusammengefasst, die eine Ein-
schätzung des Individuums bezüglich der eigenen Fähigkeiten im Umgang mit der 
untersuchten Technologie wiedergeben. Entsprechende Konstrukte lassen sich mit 
dem Namen „wahrgenommene Verhaltenskontrolle“ in der TPB und als „Compu-
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ter-Selbstwirksamkeit“ der TAM3 finden (Ajzen, 1985; Venkatesh & Bala, 2008). In 
der UTAUT und ihrer Erweiterung wurde die „Computer-Selbstwirksamkeit“ un-
tersucht, jedoch nicht ins endgültige Modell aufgenommen, da sich keine signifikan-
ten Effekte zeigten (Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Für die Zusam-
menfassung wurde der Name Selbstwirksamkeit gewählt, da davon ausgegangen 
wird, dass sich der Bezug auf die zu untersuchende Technologie aus dem Kontext 
erschließt und nicht extra erwähnt werden muss. Dies macht eine Benennung mit 
etwa „Computer-Selbstwirksamkeit“ überflüssig. 
Externe Variablen 
Die externen Variablen werden in der ersten Version der TAM genannt, aber nicht 
spezifiziert (Davis et al., 1989). Daher werden sie mit keinen anderen Konstrukten 
zusammengefasst und der Name wird beibehalten. 
Erwarteter Nutzen 
Erwarteter Nutzen fasst alle Konstrukte zusammen, die eine Erwartung oder Wahr-
nehmung von Individuen wiedergeben, inwiefern sich die Nutzung der zu untersu-
chenden Technologie positiv für sie auswirken wird. Diese positiven Auswirkungen 
sind meist operationalisiert als Steigerung des Lernerfolgs bei sich selbst oder den 
Unterrichteten oder als Steigerung der Leistung im Beruf (Armenteros, Liaw, 
Fernández, Díaz & Sánchez, 2013; Davis et al., 1989; Toral, Barrero & Martínez-
Torres, 2007; Venkatesh et al., 2003). Konstrukte, die dieser Definition entsprechen, 
finden sich in allen Modellen außer der TRA, TPB und IDT unter den Namen 
„wahrgenommene Nützlichkeit“ und „Leistungserwartung“ (Davis et al., 1989; 
Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venka-
tesh et al., 2012). Die Bezeichnung wurde „erwarteter Nutzen“ genannt, um mögli-
che Verwechslungen mit Kriteriums-Variablen, die sich auf Leistung beziehen, aus-
zuschließen. Studien, die eine Leistung (wie z.B. Schulnoten oder deren Verbesse-
rung) über Selbsteinschätzung messen, können eine Kriteriums-Variable namens 
„Leistung“ enthalten (Buche, Davis & Vician, 2012). Hierzu sollte eine klare Ab-
grenzung gefunden werden. Daher wurde der Begriff Leistung vermieden. Ebenso 
wurde aus diesem Grund „erwartet“ vorangestellt, um zu verdeutlichen, dass es sich 
nicht um eine im Anschluss an die Nutzung durch Selbsteinschätzung gemessene 
Variable handelt. Es wird also nicht die tatsächliche Verbesserung abgefragt, son-
dern eine Erwartung einer noch nicht eingetretenen Verbesserung. Diese Einschät-
zung muss allerdings nicht zwangsläufig vor der Nutzung der zu untersuchenden 
Technologie stattfinden, sie kann auch während der Nutzung geschehen (Venkatesh 
et al., 2003). 
Der erwartete Nutzen ähnelt in Definition und Konzeption der Nutzen-
Komponente verschiedener Modelle zur Kosten-Nutzen-Abwägung wie sie bei-
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spielsweise auch im erweiterten kognitiven Motivationsmodell von Heckhausen und 
Rheinberg (1980) enthalten ist. Das Nutzen-Konstrukt zielt ebenfalls auf die Ein-
schätzung der Leistung eines Stimulusgegenstandes durch einen potentiellen Nutzer. 
Diese Parallele ist ein weiterer Grund für die Benennung als „erwarteter Nutzen“.  
Erwarteter Aufwand 
Unter dem Namen „erwarteter Aufwand“ werden alle Konstrukte zusammenge-
fasst, die eine Erwartung oder Wahrnehmung von Individuen wiedergeben, inwie-
fern die Nutzung der zu untersuchenden Technologie mit Aufwand in irgendeiner 
Form verbunden ist. Dies ist meist durch zeitlichen Aufwand für die Einarbeitung 
oder kognitiven Aufwand operationalisiert (Rogers, 1995; Venkatesh & Bala, 2008; 
Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Die Kon-
strukte mit der Bezeichnung „wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung“ in der 
TAM und ihren Erweiterungen messen, wie leicht die Nutzung wahrgenommen 
wird (Davis et al., 1989; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000). Die 
Variablen der UTAUT und UTAUT2 mit der Bezeichnung „Aufwandserwartung“ 
und das Konstrukt „Komplexität“ in der IDT messen hingegen, wie aufwändig die 
Nutzung wahrgenommen wird (Rogers, 1995; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et 
al., 2012). Bei Vergleichen von Studien mit diesen Konstrukten muss daher berück-
sichtigt werden, dass sie möglicherweise unterschiedliche Polungen aufweisen. 
Die zusammenfassende Bezeichnung ist analog zur erwarteten Nutzung mit der 
Formulierung „erwartet“ gewählt. Beim erwarteten Aufwand besteht zwar nicht die 
Gefahr einer Verwechslung, jedoch sollte eine ähnliche Benennung den Zusam-
menhang verdeutlichen. 
Analog zu ihrem Gegenstück, dem erwarteten Nutzen, ähnelt der wahrgenommene 
Aufwand in Definition und Konzeption der Kosten-Komponente verschiedener 
Modelle zur Kosten-Nutzen-Abwägung. Hier zielt das Kosten-Konstrukt auf die 
Einschätzung des Aufwandes, der mit einem bestimmten Verhalten verbunden ist 
(Heckhausen & Rheinberg, 1980). Von einer Benennung als „erwartete Kosten“ 
wurde jedoch abgesehen, da „Kosten“ meist mit monetärem Aufwand in Verbin-
dung gebracht werden. Da dies jedoch in keinem der Modelle Teil der Operationali-
sierung ist, soll dieser Fehlschluss nach Möglichkeit vermieden werden. 
Image, Job-Relevanz und Output-Qualität 
Diese drei Konstrukte kamen jeweils nur im TAM2 und TAM3 vor. Da sie hier 
identisch benannt und definiert sind, (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 
2000) wurden die ursprünglichen Namen beibehalten. 
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Nachweisbarkeit der Ergebnisse 
Die Nachweisbarkeit der Ergebnisse fasst diejenigen Konstrukte zusammen, mit 
denen die Wahrnehmung eines Individuums gemessen wird, inwiefern die mit der 
untersuchten Technologie erzielten Ergebnisse für sich selbst und andere sichtbar 
und überprüfbar werden. Konstrukte, die hierunter zusammengefasst wurden, wa-
ren in der TAM2 und TAM3 als „Nachweisbarkeit der Ergebnisse“, sowie in der 
IDT als „Beobachtbarkeit“ zu finden (Rogers, 1995; Venkatesh & Bala, 2008; Ven-
katesh & Davis, 2000). Hier wurde die Bezeichnung der TAM Modelle übernom-
men, da sie eindeutiger formuliert ist, als die Bezeichnung in der IDT. 
Computerängstlichkeit 
Die Computerängstlichkeit fasst die so genannten Konstrukte aus der TAM3, der 
UTAUT und UTAUT2 zusammen. Sie wurden nicht nur identisch benannt, son-
dern auch nahezu identisch definiert. Alle messen die Befürchtungen oder gar Ängs-
te eines Individuums, wenn es mit der Möglichkeit konfrontiert wird, Computer zu 
nutzen (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). In 
der UTAUT und UTAUT2 wurde die Computerängstlichkeit zwar untersucht, aber 
nicht ins endgültige Modell aufgenommen, da sich keine signifikanten Effekte zeig-
ten (Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). 
Computerverspieltheit, objektive Benutzerfreundlichkeit, Preis-Wert, 
Gewohnheit, relativer Vorteil, Kompatibilität, Erprobbarkeit 
Diese Konstrukte werden jeweils nur in einer Studie verwendet (Rogers, 1995; Ven-
katesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2012). Daher wurden die dort verwendeten 
Namen übernommen. Da es keine konzeptionellen oder anderen Ähnlichkeiten zu 
anderen Konstrukten der Modelle gibt, werden sie nicht mit anderen zusammenge-
fasst. Auf die Definitionen dieser Konstrukte wird in den entsprechenden Kapiteln 
der einzelnen Modelle eingegangen. 
Wahrgenommenes Vergnügen 
Wahrgenommenes Vergnügen wird im TAM3 und unter dem Namen „hedonisti-
sche Motivation“ in der UTUAT2 verwendet. Beide Konstrukte zielen darauf ab, zu 
messen, inwiefern ein Individuum bei der Ausführung einer Tätigkeit Freude emp-
findet und diese Tätigkeit um ihrer selbst Willen ausführt (Venkatesh & Bala, 2008; 
Venkatesh et al., 2012). Dieses Konstrukt ähnelt damit der intrinsischen Motivation. 
Auf diese Ähnlichkeit und die zur Computerverspieltheit wird in Kapitel 2.6.3.2 im 
Detail eingegangen. 
Erleichternde Umstände 
Die erleichternden Umstände fassen jene Konstrukte zusammen, welche die Wahr-
nehmung eines Individuums messen, dass eine Infrastruktur zur Unterstützung der 
Nutzung einer Technologie existiert. Entsprechende Konstrukte mit diesem Namen 
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sind in der UTAUT, UTAUT2 und unter dem Namen „Wahrnehmung externer 
Kontrolle“ im TAM3 zu finden (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003; 
Venkatesh et al., 2012). Der Name der UTAUT und UTAUT2 wurde übernommen, 
da er eindeutiger verständlich ist, als die Bezeichnung im TAM3. 
2.4. Die „Theory of Reasoned Action” (TRA) von Fishbein und 
Ajzen (1975) 
Eines der ältesten und bekanntesten Modelle zur Vorhersage von Verhalten ist die 
Theorie des überlegten Handelns „Theory of Reasoned Action“ (TRA) von Fish-
bein und Ajzen (1975). Diese begründet sich in der Sozialpsychologie und ist von 
Bedeutung für andere Modelle, da sie eine der grundlegendsten und einflussreichs-
ten Theorien menschlichen Verhaltens ist (Schepers & van Raaij, 2008). Wie der 
Name impliziert, wurde sie konzipiert, um überlegtes Handeln vorauszusagen. Es 
wird nicht speziell die Nutzung von Technologie behandelt, sondern Verhalten im 
Allgemeinen. Die Nutzung einer Technologie stellt eine Form von Verhalten dar. 
Daher kann man davon ausgehen, dass die Nutzungsabsicht bzw. die Nutzung von 
Lernmanagementsystemen einen speziellen Fall der Verhaltensabsicht und des Ver-
haltens darstellt. Die TRA lässt sich also auch auf die Nutzung von Lernmanage-
mentsystemen anwenden. Die Grundannahme dieser Theorie ist, dass der unmittel-
bare Prädiktor für Verhalten (Nutzung) die Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) ist. 
Unter Verhaltensabsicht wird der Grad verstanden, zu dem ein Individuum plant, 
eine bestimmte Handlung auszuführen. Die Verhaltensabsicht wird von zwei Fakto-
ren bestimmt: der Einstellung gegenüber der Handlung oder des Verhaltens (Ein-
stellung) und der subjektiven Norm (sozialen Einflüssen). Die Einstellung gegen-
über Handlung oder Verhalten gibt wieder, wie eine Person zu einem bestimmten 
Verhalten steht, also ob sie das Verhalten als positiv oder negativ empfindet. Sie 
hängt davon ab, ob die Person erwartet, dass die Handlung zu der erwarteten Kon-
sequenz und dem damit verbundenen Wert führt (Montano & Kasprzyk, 2008). Der 
zweite Faktor, die subjektive Norm, gibt die Erwartung der Person wieder, inwie-
fern das Verhalten für andere relevante Personen von Bedeutung ist. Dieser Faktor 
wird wiederum aus zwei Elementen abgeleitet, welche jedoch nur implizit im Modell 
enthalten sind: einerseits der Überzeugung, dass andere wichtige Personen das Ver-
halten erwarten, andererseits dem Bedürfnis, dieser Erwartung zu entsprechen 
(Fishbein & Ajzen, 1975). Das Modell der TRA ist in Abbildung 1 dargestellt. Die 
Operationalisierungen der Konstrukte, die in der TRA verwendet wurden, gehen auf 
eine lange Geschichte der Forschung zur Einstellungsmessung zurück. Die Autoren 
gehen dieser Historie folgend davon aus, dass die Einstellung gegenüber Handlung 
oder Verhalten und die subjektiven Normen auf Erwartungen und Ansichten hin-
sichtlich der Eigenschaften des Untersuchungsobjekts zurückzuführen sind (Monta-
no & Kasprzyk, 2008). Es wird bereits von Fishbein und Ajzen (1975) angenom-
men, dass verschiedene Ansichten existieren, die im Modell nicht genauer expliziert 
werden, aber eine direkte Wirkung auf die Einstellung gegenüber Handlung oder 
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Verhalten und die subjektive Norm haben. Zudem geht die TRA davon aus, dass 
weitere Faktoren existieren, welche das Verhalten beeinflussen. Diese Faktoren 
können unter anderem Persönlichkeitsmerkmale oder demographische Variablen 
sein. Die Beeinflussung durch diese Faktoren geschieht jedoch nur indirekt über 
eine Beeinflussung der Einstellung zu Handlung oder Verhalten, der subjektiven 
Norm oder deren vorangestellten Ansichten. Diese Faktoren werden von Fishbein 
und Ajzen (1975), als „externale Variablen“ bezeichnet. Die Annahmen implizieren, 
dass die TRA sowohl den Einfluss von unkontrollierbaren Umwelteinflüssen wie 
auch kontrollierbaren Interventionen auf das Verhalten von Nutzern einer Techno-
logie mediiert (Davis et al., 1989). 
 
Abbildung 1: Das Modell der „Theory of Reasoned Action” (TRA) 
Bereits im ursprünglichen Artikel zur TRA werden drei einschränkende Rahmenbe-
dingungen genannt, von welchen vermutet wird, dass sie die Stärke des Zusammen-
hangs von Verhaltensabsicht und Verhalten bedingen. Diese stellen, wenn man so 
will, Moderatoren zwischen der Verhaltensabsicht und dem Verhalten dar (werden 
aber nicht als solche benannt): 
• Der Grad, zu dem die Absicht und das Verhaltenskriterium im Level ihrer 
Spezifität übereinstimmen 
• Die Stabilität der Absichten zwischen dem Zeitpunkt der Messung und dem 
Verrichten der Handlung 
• Der Grad, zu dem die Ausführung der Handlung der willentlichen Kontrolle 
des Individuums unterliegt (Fishbein & Ajzen, 1975; Madden, Ellen & Ajzen, 
1992). 
Diese Faktoren werden zwar bereits sehr früh in der Entwicklung der Akzeptanz-
modelle identifiziert, jedoch finden sie in späterer Forschung fast keine Beachtung 
(Lee, Cerreto & Lee, 2010) und werden auch in keines der verbreiteten Modelle, die 
auf der TRA aufbauen oder nach ihr entstehen, aufgenommen (vgl. die folgenden 
Kapitel der vorliegenden Arbeit). Dies stellt ein Defizit der bisherigen Akzeptanz-
forschung dar. 
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Die TRA enthält bereits viele grundlegende Annahmen, die in späteren Studien und 
nachfolgenden Akzeptanzmodellen wieder aufgegriffen wurden. Die grundlegendste 
ist der direkte Einfluss der Verhaltensabsicht auf das Verhalten, die in nahezu allen 
Akzeptanzmodellen wieder aufgegriffen wird. Bei vielen auf die TRA folgenden 
Modellen wird auch die subjektive Norm wieder aufgegriffen, beispielsweise im 
TAM2 und TAM3 sowie in beiden Versionen der UTAUT. 
 Konstrukte der TRA 2.4.1.
Im folgenden Kapiteln werden die einzelnen, in der TRA enthaltenen Konstrukte 
beschrieben.  
Um die Bedeutung der Konstrukte nicht nur auf theoretischer Ebene beurteilen zu 
können, gibt Tabelle 2 einen Überblick über die Effektstärken der TRA. Sie enthält 
die Effektstärken aller Studien, für die von Ajzen (1988) auch die Effekte auf das 
Verhalten (Nutzung) berichtet wurde. Das untersuchte Verhalten ist hier jedoch 
nicht aus dem Bereich der Technologie-Akzeptanz, sondern zu unterschiedlichsten 
Themen, zu denen Entscheidungen getroffen werden. So untersucht beispielsweise 
Studie 1 die Kooperation im „Prisoners Dilemma“, Studie 3 das Rauchen von Mari-
huana, oder Studie 7 die Entscheidung bei politischen Wahlen. 
Tabelle 2: Effektstärken in der TRA 
Prädiktor β (S1) β (S2) β (S3) β (S4) β (S5) β (S6) β (S7) 
Abhängige Variable: Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) 
Einstellung gegenüber Handlung 
oder Verhalten (Einstellung) 
,53* ,21* ,64* ,61* ,74* ,62* ,61* 
Subjektive Norm  
(soziale Einflüsse) 
,40* ,46* ,41* ,22* ,13* ,20* ,27* 
Abhängige Variable: Verhalten (Nutzung) 
Verhaltensabsicht ,82* ,96* ,85* ,82* ,72* ,90* ,80* 
* p < ,05; S1 = Studie 1; S2 = Studie 2; S3 = Studie 3; S4 = Studie 4; S5 = Studie 5; S6 = Studie 6; S7 = Stu-
die 7; Daten aus Ajzen (1988) 
Verhalten (Nutzung) 
Verhalten (Nutzung) ist laut dem Wörterbuch Psychologie definiert als „Allgemeine 
Bezeichnung für die Gesamtheit aller beobachtbaren, feststellbaren oder meßbaren 
(sic!) Aktivitäten des lebenden Organismus […]“ (Fröhlich, 2005, S. 498). Es stellt 
ein bereits sehr früh in der Psychologie behandeltes Thema dar. In der modernen 
Psychologie ist der von Watson (1914) begründete klassische Behaviorismus eine 
der ältesten und bekanntesten Strömungen der Psychologie, die sich mit Verhalten 
befasst und gewissermaßen sogar ausschließlich darauf beschränkt. 
In der TRA wird, wie bereits der Name der Theorie impliziert, das Verhalten als 
überlegtes Handeln verstanden. Es unterscheidet sich also von Reflexen oder unter-
bewussten Entscheidungen, eine Handlung durchzuführen. Die TRA wurde zwar 
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ursprünglich nicht entwickelt, um E-Learning zu untersuchen, fand jedoch bereits 
häufig in diesem Gebiet Verwendung (Chen & Chen, 2006). 
Für die vorliegende Arbeit liegt das Hauptaugenmerk auf Verhalten, das sich in der 
Nutzung von Lernmanagementsystemen zeigt. Die verschiedenen Definitionen von 
Verhalten der in dieser Arbeit behandelten Theorien und Modelle beziehen sich auf 
Verhalten im Allgemeinen oder die Nutzung von Technologien. Später entwickelte 
Modelle wollen speziell die Nutzung von Technologie messen. Dies ist eine Form 
von Verhalten, jedoch enger gefasst als das Verhalten in der TRA. Da es sich aber 
um eine Form von Verhalten handelt, kann ein Großteil der Annahmen der TRA 
hinsichtlich des Verhaltens auch auf die Nutzung übernommen werden. 
Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) 
Die Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) wird in der TRA als der Grad verstanden, 
zu dem ein Individuum plant, eine bestimmte Handlung auszuführen. Genauer ge-
sagt, die Einschätzung des Individuums, ob es erwartet oder plant eine Handlung in 
einem gegebenen zukünftigen Zeitraum auszuführen oder nicht. Üblicherweise ope-
rationalisieren die meisten Studien die Verhaltensabsicht mit mehreren Aussagen in 
der Art von „Ich beabsichtige, in den nächsten Monaten den Computer als Lern-
werkzeug zu nutzen“. Diesen Aussagen kann das Individuum zu einem gewissen 
Grad zustimmen oder sie ablehnen. 
Allen Theorien der TRA-Familie ist gemein, dass sie dieses Konstrukt als wichtigs-
ten Prädiktor des tatsächlichen Verhaltens (Nutzung)ansehen. In einigen Theorien 
(TRA, TAM, TAM2) stellt sie sogar den einzigen Prädiktor für das Verhalten dar. 
Es wird also davon ausgegangen, dass eine Person, die eine hohe Verhaltensabsicht 
aufweist, auch mit hoher Wahrscheinlichkeit das in Frage stehende Verhalten zeigt. 
Obwohl, wie bereits erwähnt, schon Fishbein und Ajzen (1975) einschränkende 
Rahmenbedingungen ansprechen, welche diesen Zusammenhang beeinflussen kön-
nen, werden diese in der folgenden Forschung kaum beachtet (Lee et al., 2010). 
Die Verhaltensabsicht wird analog zum Verhalten in der TRA breiter definiert als 
die Nutzung von Technologien in anderen Theorien und Modellen. Auch hier gilt, 
dass man den Großteil der Annahmen der TRA hinsichtlich der Verhaltensabsicht 
auch auf die Nutzungsabsicht übernehmen kann, da es sich bei der Nutzung um 
eine etwas enger gefasste Form von Verhalten handelt.  
Einstellung gegenüber Handlung oder Verhalten (Einstellung) 
Einstellung ist eine „psychische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck kommt, dass 
man ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad an Zuneigung oder Abnei-
gung bewertet“ (Eagly & Chaiken, 1993, S. 1). Sie ist also die Bewertung eines Sti-
mulusgegenstandes, die eine positive oder negative Ausprägung aufweisen kann. 
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Sowohl materielle Dinge als auch abstrakte Vorstellungen sind mögliche Stimulus-
gegenstände. Prinzipiell kann jeder Stimulus, der als positiv oder negativ bewertet 
werden kann, auch Einstellungsgegenstand sein. Einstellungen können unterschied-
lich stark ausgeprägt sein, wobei stärkere Einstellungen für den Menschen leichter 
zugänglich sind, d.h. schneller abgerufen werden können als schwächere Einstellun-
gen. Auch zeigen sich starke Einstellungen über die Zeit und Umwelteinflüssen ge-
genüber konstanter als schwache Einstellungen. 
Die Einstellung gegenüber dem Verhalten (Einstellung) wird in der TRA von Fish-
bein und Ajzen (1975) noch relativ vage definiert. Einige der in der TRA für diesen 
Prädiktor verwendeten Items sind explizit verschiedenen theoretischen Konstrukten 
zugeordnet, aus welchen sich den Autoren zufolge der Prädiktor zusammensetzt. 
Die Konstrukte sind einerseits die Einschätzung der persönlichen Konsequenzen 
des Verhaltens und andererseits die Einschätzung der Erwünschtheit der Konse-
quenzen des Verhaltens (Montano & Kasprzyk, 2008). Hier wäre eine klare Tren-
nung in verschiedene Prädiktoren von Vorteil, da dies eine differenziertere Messung 
erlauben würde. Das ist zu einem gewissen Grad in späteren Modellen umgesetzt 
worden. So kann man feststellen, dass sich beispielsweise in den Prädiktoren „wahr-
genommener Aufwand“ und „wahrgenommene Leistung“ des TAM Items finden, 
die deutliche Ähnlichkeiten mit Items der „Einstellung gegenüber dem Verhalten“ 
aufweisen (Davis et al., 1989; Fishbein & Ajzen, 1975; Venkatesh et al., 2003).  
Subjektive Norm (soziale Einflüsse) 
Subjektive Norm (soziale Einflüsse) wird in verschiedenen Studien gelegentlich auch 
als soziale Norm bezeichnet (Giannakos & Vlamos, 2013; z.B.Jonas & Norman, 
2011). Soziale Norm wird dem Wörterbuch Psychologie zufolge definiert als „Be-
zeichnung für Einstellungen, Wertungen oder Verhaltensstandards, die in einer 
Gruppe herausgebildet wurden und bezüglich derer Konformität herrscht“ (Fröh-
lich, 2005, S. 342). Diese Definition passt sehr gut für die in den verschiedenen 
Theorien und Modellen verwendeten Varianten dieses Konstrukts. Diese unter-
scheiden sich zwar in Details, jedoch ist die Grundannahme immer gleich. Sie be-
handeln die Wahrnehmung eines Individuums, inwiefern sein soziales Umfeld der 
Meinung ist, es sollte die betreffende Handlung ausführen, bzw. inwiefern das Aus-
führen der Handlung zu einer positiven Reaktion seines sozialen Umfeldes führen 
würde. Wenn man so will, stellt es also die subjektive Wahrnehmung des Vorhan-
denseins sozialer Normen in Bezug auf das in Frage stehende Verhalten dar. Die 
Definition des Wörterbuchs muss also lediglich um den Faktor der subjektiven 
Wahrnehmung der bestehenden Normen erweitert werden. 
Die Auswirkungen der subjektiven Norm werden in Studien zu verschiedensten 
Themen untersucht. So zeigen sich soziale Einflüsse beispielsweise in einer Studie 
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zur Auswirkung verschiedener Faktoren auf das Unterschreiben eines Organspen-
derausweises als stärkster positiver Prädiktor (Stephenson et al., 2008). In Bezug auf 
die Auswirkung subjektiver Norm auf Whistleblowing zeigten sich in einem inter-
kulturellen Vergleich signifikante Effekte in allen untersuchten kulturellen Gruppen 
(Trongmateerut & Sweeney, 2013). 
Die subjektive Norm wird in der TRA, wie bereits erwähnt, noch theoretisch aus 
zwei Elementen abgeleitet: der Überzeugung, dass Personen das Verhalten erwarten 
und dem Bedürfnis, dieser Erwartung zu entsprechen. Diese werden jedoch nicht 
explizit in das Modell aufgenommen. Der Fokus liegt vor allem auch bei späteren 
Modellen, in denen die subjektive Norm verwendet wird, vorrangig auf der Erwar-
tung anderer Personen und weniger auf dem Bedürfnis, ihnen zu entsprechen, ob-
wohl es auch hierzu spezielle Studien gibt (Manning, 2011). 
Ansichten  
Da die TRA ein generelles Modell darstellt, wird zwar erwähnt, dass die Einstellung 
oder soziale Einflüsse von verschiedenen Ansichten beeinflusst werden, jedoch 
werden diese Ansichten nicht weiter expliziert. Forschern, welche die TRA nutzen 
wollen, wird nahegelegt, fünf bis neun Ansichten zu identifizieren, welche für das zu 
untersuchende Verhalten relevant sind. Diese sollen beispielsweise durch offene 
Fragen in einem Interview mit repräsentativen Mitgliedern der zu untersuchenden 
Population identifiziert werden, wobei die am häufigsten genannten Ansichten zu 
verwenden sind (Davis et al., 1989). Da dies eher eine allgemeine Empfehlung denn 
ein Konstrukt darstellt, werden diese Ansichten nicht mit anderen Konstrukten zu-
sammengefasst oder im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit als Konstrukt be-
handelt. 
 Die TRA in moderneren Studien 2.4.2.
Um darzustellen, dass die TRA trotz ihres, für eine sozialwissenschaftliche Theorie, 
hohen Alters auch heute noch von Relevanz für die Forschung ist, soll hier exem-
plarisch eine relativ aktuelle Studie vorgestellt werden, welche die TRA nutzt. Zu-
dem untersucht diese Studie die Nutzung von E-Learning aus Sicht der Lehrkräfte. 
Dies ist eine Perspektive, die in der Forschung zur Akzeptanz von E-Learning ver-
hältnismäßig selten berücksichtigt wird (Chen & Chen, 2006). 
In den letzten nahezu 40 Jahren wurde die TRA des Öfteren erweitert und es gibt 
einige Nachfolgemodelle, die auf ihr aufbauen. Nichtsdestotrotz ist sie auch heute 
noch von Bedeutung und das ihr zugrundeliegende Modell wird in aktuellen Studien 
verwendet. Ein Grund hierfür ist, dass sie mit wenigen Konstrukten auskommt und 
in vielen Kontexten erprobt wurde. Ein Beispiel für eine relativ neue Studie, in der 
die TRA angewandt wird, ist die Studie von Chen und Chen (2006). Sie soll hier 
dargestellt werden, um zu verdeutlichen, dass die TRA nicht nur von historischem 
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Interesse für die vorliegende Arbeit ist. Darüber hinaus berücksichtigt sie die Per-
spektive der Lehrenden. Während für die Seite der Lernenden hinsichtlich ihrer Ak-
zeptanz und Nutzung von E-Learning bereits einige Studien existieren, wurde die 
der Lehrenden bisher wenig beforscht (Chen & Chen, 2006). Diese beiden Perspek-
tiven sollen in den Studien der vorliegenden Arbeit ebenfalls Beachtung finden, was 
der Studie zusätzliche Relevanz verleiht. 
In ihrer Studie untersuchen Chen und Chen (2006) die Einstellungen gegenüber 
dem Unterrichten in Online-Kursen von Vollzeitmitarbeitern verschiedener Univer-
sitäten in Taiwan. Ziel der Studie war es, herauszufinden, warum Online-Kurse zur 
Lehre angenommen werden oder nicht. Zu diesem Zweck untersuchten die Autoren 
die Einstellung gegenüber der Adaption von Online-Kursen mit Hilfe der TRA. Sie 
argumentieren, dass sich die bisherige Forschung zur Adoption von Bildungsinno-
vation in bestehende Systeme zu sehr darauf konzentriert hat, die Zufriedenheit von 
Lernenden zu untersuchen. Jedoch sei die Einstellung der Fakultät, also der Lehren-
den, ein wichtiger Faktor für die Adaption. 
Die untersuchte Stichprobe bestand aus dem vollzeitbeschäftigten Lehrpersonal 
verschiedener Universitäten in Taiwan aus dem Bereich Human Ressourc. Insge-
samt wurde der Fragebogen von 116 Professoren von 62 Universitäten und Colleges 
abgeschlossen und zurückgeschickt. 69,8% der Teilnehmer waren männlich, 80,2% 
unter 50 Jahre alt.  
Um das Modell der TRA zu überprüfen, wurde zudem eine Korrelationsanalyse 
durchgeführt und ein lineares Regressionsmodell angewandt. Bei den Analysen der 
deskriptiven Daten zeigte sich, dass Nutzungsabsicht, Einstellung und Meinung 
zum Verhalten günstig waren. Soziale Einflüsse und normative Meinung hingegen 
waren ungünstig. Die Teilnehmer denken also nicht, dass die Peer-Fakultät, die zu-
ständigen Professoren und die Studierenden es für wichtig erachten, dass sie Online-
Kurse geben. Die Regressionsanalysen zeigten, dass die in der TRA angenommenen 
Zusammenhänge für die Stichprobe der Studie bestätigt werden konnten. Ein guter 
Modell-fit bestätigte das gesamte Modell. Insgesamt, schließen die Autoren, zeigt 
das TRA-Modell eine gute Passung für den Untersuchungskontext. 
Der primäre Beitrag der Studie ist den Autoren zufolge, dass sie einen ersten Ver-
such darstellt, die Einstellungen der Lehrenden-Seite gegenüber der Lehre mit On-
linekursen im Kontext der HR in Taiwan zu untersuchen. Zudem ergibt sich laut 
den Autoren aus der Tatsache, dass Einstellungen und Meinungen Effekte auf die 
Nutzungsabsicht hatten, die Möglichkeit, Misskonzepte zu klären oder Programm-
planungs-Entscheidungen zu ändern. Diese Aussage ist jedoch mit Vorsicht zu be-
trachten, da sich aus ihrer Studie keine Kausalitäten ableiten lassen und die berichte-
ten Ergebnisse für klare Handlungsanweisungen zu vage sind. 
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Für weitere Studien empfehlen die Autoren, die kulturellen Faktoren zu berücksich-
tigen und die Validität der aus der TRA abgeleiteten Konstrukte zu überprüfen. 
Bedeutung für die vorliegende Arbeit und kritische Würdigung 
Die Studie von Chen und Chen zeigt, dass die TRA auch 30 Jahre nach ihrer Veröf-
fentlichung noch als Modell für aktuelle Forschung verwendet werden kann und mit 
ihrer Hilfe relevante Ergebnisse erzielt werden können. Die TRA ist also nicht nur 
von historischem Interesse für die vorliegende Arbeit, sondern stellt trotz der vielen 
Erweiterungen, die sie im Laufe der Jahre erfahren hat, immer noch ein Modell dar, 
das sich in seiner Ursprungsform für die Durchführung aktueller Studien eignet. 
Jedoch zeigt die Studie auch, dass es noch Punkte gibt, unter anderem die Perspek-
tive der Lehrenden, denen in der langen Zeit seit der ersten Veröffentlichung der 
TRA zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet wurde. Zudem ist die Studie auch ein 
Hinweis darauf, dass es nicht ausreicht die Akzeptanz Lernender zu untersuchen, 
sondern dass auch die Perspektive der Lehrenden berücksichtigt werden sollte.  
Für die Überprüfung des Modells der TRA wäre es jedoch zielführender, ein Struk-
turgleichungsmodell zu berechnen, als dies anhand eines linearen Regressionsmo-
dells zu tun. Auch hätten die übrigen Fragestellungen stärker untermauert werden 
können, wenn sie nicht nur anhand einer deskriptiven Beschreibung der Daten ab-
gehandelt worden wären. Hier hätten zumindest die Ergebnisse des Regressionsmo-
dells berücksichtigt werden sollen. 
2.5. Die „Theory of Planned Behavior” (TPB) von Ajzen (1985) 
Da die Prädiktoren der TRA nicht ausreichten, um Verhalten (Nutzung) eindeutig 
vorauszusagen, bei dem die willentliche Kontrolle eingeschränkt war, wurde sie um 
die wahrgenommene Verhaltenskontrolle (Selbstwirksamkeit) erweitert (Montano & 
Kasprzyk, 2008). Das daraus resultierende Modell wurde 1985 von Icek Ajzen unter 
dem Namen „Theory of Planned Behavior“ (TPB) veröffentlicht (Ajzen, 1985). Bei 
der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle handelt es sich um den Grad, zu dem 
eine Person einschätzt, dass sie das geplante Verhalten aufgrund der ihr zur Verfü-
gung stehenden Ressourcen und Möglichkeiten ausführen kann. Je mehr Ressour-
cen und Möglichkeiten eine Person annimmt zu haben, desto größer ist ihre wahr-
genommene Verhaltenskontrolle gegenüber dem Verhalten (Nutzung) (Madden et 
al., 1992). Wie schon die Einstellung gegenüber Handlung oder Verhalten (Einstel-
lung) und subjektive Norm (soziale Einflüsse) in der TRA wirkt sich dieser Prädik-
tor auf die Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht), aber auch, im Gegensatz zu diesen, 
direkt auf das Verhalten selbst aus. Das Modell der TPB ist in Abbildung 2 darge-
stellt. 
Es wird einerseits angenommen, dass die Einschätzung des Individuums, ob es in 
der Lage sein wird, eine Handlung auszuführen, die Verhaltensabsicht beeinflusst. 
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Nimmt eine Person also an, sie sei nicht in der Lage, eine Handlung auszuführen, 
auch wenn sie eine positive Einstellung gegenüber Handlung oder Verhalten und 
günstige subjektive Normen gegenüber der Handlung hat, verringert sich ihre Ab-
sicht das Verhalten auszuführen (Madden et al., 1992; Montano & Kasprzyk, 2008). 
Die direkte Auswirkung auf das Verhalten hängt andererseits davon ab, ob das Ver-
halten auch tatsächlich ausgeführt werden kann. Es geht darum, inwiefern die Ein-
schätzung der Fähigkeiten und Ressourcen durch das Individuum richtig war (Had-
dock & Maio, 2007). Der direkte Effekt nimmt ab, wenn die willentliche Kontrolle 
über das Verhalten hoch ist (Montano & Kasprzyk, 2008). 
 
Abbildung 2: Das Modell der „Theory of Planned Behavior“ (TPB) 
In einigen Studien, die bereits kurz nach Veröffentlichung des Modells folgten, zeig-
te sich, dass die Prädiktoren des Modells der TPB gut dazu geeignet sind, die Ver-
haltensabsicht mit hoher Genauigkeit vorherzusagen (Ajzen, 1991). 
Das Modell berücksichtigt mit dem Effekt der wahrgenommenen Verhaltenskotrol-
le auf das Verhalten einen direkten Effekt, der neben dem der Verhaltensabsicht 
besteht. Die bereits in Kapitel 2.4 zur TRA genannten einschränkenden Umstände 
werden hier weder implizit noch explizit berücksichtigt und damit versäumt, eventu-
elle Moderatoren, die den Effekt der Verhaltensabsicht auf das Verhalten beeinflus-
sen, zu integrieren.  
Ajzen (1991) argumentiert in seinem Artikel zur TPB zwar für einen direkten Effekt 
der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle auf das Verhalten im Modell der TPB, 
relativiert diesen aber vor dem Hintergrund, dass dieser direkte Effekt unter be-
stimmten Rahmenbedingungen nicht zum Tragen kommen kann. Diese Rahmenbe-
dingungen können beispielsweise sein, dass die Person wenig Informationen über 
das Verhalten hat oder sich Anforderungen oder verfügbare Ressourcen verändern. 
In diesen Fällen ist die Einschätzung der Verhaltenskontrolle nicht genau oder gar 
nicht zutreffend und kann daher nicht zur Vorhersage des Verhaltens beitragen. 
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Zwar werden diese beeinflussenden Faktoren erwähnt, jedoch nicht als Moderato-
ren in das Modell integriert. 
 Konstrukte der TPB 2.5.1.
Im folgenden Kapitel werden die einzelnen, in der TPB enthaltenen Konstrukte 
beschrieben. Die Effektstärken aus der Studie von Ajzen (1991), einer der ersten 
Studien zur TPB, sind in Tabelle 3 dargestellt. Dies soll dazu dienen, einen Anhalts-
punkt zur Bedeutung der einzelnen Konstrukte für das Modell zu geben. Das tat-
sächliche Verhalten wurde in dieser Studie nicht gemessen. Auch ist das Verhalten 
bezüglich dessen die Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) gemessen wurde, nicht 
dem Bereich des E-Learning zuzuordnen. Da die TPB geplantes Verhalten im All-
gemeinen messen sollte, wurden die ersten Überprüfungen anhand unterschiedlichs-
ter Arten des Verhaltens gemessen. 
Tabelle 3: Effektstärken in der TPB 
Prädiktor β (V1) β (V2) β (V3) 
Abhängige Variable: Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) 
Einstellung gegenüber Handlung oder Verhalten  
(Einstellung) 
,28* ,44* ,10 
Subjektive Norm (soziale Einflüsse) -,02 -,02 ,19* 
Wahrgenommene Verhaltenskontrolle (Selbstwirksamkeit) ,62* ,46* ,64* 
* p < ,05; V1 = Verhalten 1 (Mogeln); V2 = Verhalten 2 (Ladendiebstahl); V2 = Verhalten 3 (Lügen); Daten 
aus Ajzen (1991) 
Verhalten, Verhaltensabsicht, Einstellung gegenüber Handlung oder 
Verhalten und subjektive Norm (Nutzung, Nutzungsabsicht, Einstel-
lung und soziale Einflüsse) 
Da die TPB stark auf die TRA aufbaut, sind die Konstrukte der TPB in ihren Defi-
nitionen und ihrer Anwendung nahezu identisch mit der TRA und sollen daher hier 
nicht erneut beschrieben werden. 
Wahrgenommene Verhaltenskontrolle (Selbstwirksamkeit) 
Ähnlich wie die Verhaltensabsicht eine allgemeine Form der Nutzungsabsicht und 
das Verhalten eine allgemeine Form der Nutzung ist, ist die wahrgenommene Ver-
haltenskontrolle eine eher allgemeine Form der Selbstwirksamkeit. Auch hier kann 
man davon ausgehen, dass sich die Annahmen für die wahrgenommene Verhaltens-
kontrolle zum Großteil auf die Selbstwirksamkeit übertragen lassen, da die Selbst-
wirksamkeit in den darauf folgenden Studien aus der wahrgenommenen Verhaltens-
kontrolle adaptiert wurde (Venkatesh et al., 2003)  
Wie bereits erwähnt, definiert Ajzen (1991) die wahrgenommene Verhaltenskontrol-
le (Selbstwirksamkeit) als den Grad, zu dem eine Person einschätzt, dass sie das ge-
plante Verhalten aufgrund der ihr zur Verfügung stehenden Ressourcen und Mög-
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lichkeiten ausführen kann. Dabei wird von den Autoren betont, dass aus psycholo-
gischer Sicht die Wahrnehmung von eigenen Ressourcen und Möglichkeiten von 
größerer Bedeutung ist, als ihr tatsächliches Vorhandensein. Die wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle bleibt nicht gleich, sondern ändert sich zwischen einzelnen Si-
tuationen und Aktionen. Ajzen (1991) bezeichnet die wahrgenommene Verhaltens-
kontrolle als hoch kompatibel mit dem Konzept der wahrgenommenen Selbstwirk-
samkeit von Bandura (1982). Diese beschäftigt sich damit, wie Personen ihre Akti-
onsmöglichkeiten für eine voraussichtliche Situation einschätzen. Die konzeptuelle 
Ähnlichkeit zur Selbstwirksamkeit wird von Ajzen stark betont. Er stellt die wahr-
genommene Verhaltenskontrolle der TPB explizit als Selbstwirksamkeit in einem 
mehr generellen Rahmen dar. Da diese Darstellung schlüssig ist, wird in dieser Ar-
beit auch die wahrgenommene Verhaltenskontrolle mit der Selbstwirksamkeit zu-
sammengefasst.  
 Studie zu Faktoren, die Effekte zwischen Konstrukten be-2.5.2.
einflussen. 
Auch zum TPB soll hier eine exemplarische Studie vorgestellt werden. Diese Studie 
wurde vor allem deswegen ausgewählt, weil sie einen Aspekt behandelt der – den 
Autoren zufolge – kaum Beachtung in der Forschung gefunden hat (Lee et al., 
2010). Dies ist umso verwunderlicher, da er sowohl bereits in der ursprünglichen 
Veröffentlichung zur TRA angesprochen wurde (Fishbein & Ajzen, 1975), als auch 
an einem sehr zentralen Punkt der Modelle zur Akzeptanzmessung ansetzt. Ge-
meint sind Konstrukte, die Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht und Nut-
zung beeinflussen. 
Wie bereits erwähnt, haben Fishbein und Ajzen (1975) mehrere Faktoren angeführt, 
von denen sie annahmen, dass sie den Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht 
und Nutzung beeinflussen. Diese wurden jedoch in folgenden Studien kaum beach-
tet (Lee et al., 2010). Einer dieser Faktoren ist der Grad, zu dem die Absicht und das 
Verhaltenskriterium im Level ihrer Spezifität übereinstimmen. Mit diesem Faktor 
beschäftigt sich die Studie von Lee et al. (2010). Allerdings verschieben sie den Fak-
tor auf den Zusammenhang zwischen den drei in ihrer Studie untersuchten direkten 
Prädiktoren und der Verhaltensabsicht. 
Lee et al. (2010) kritisieren, dass sich Initiativen zur Förderung der Nutzung von 
Technologie im Unterricht sowie die meisten Empfehlungen hierzu in den USA 
lediglich auf die technischen Kompetenzen der Lehrer beziehen. In ihrer Studie 
wollen sie wichtige Faktoren untersuchen, die die Entscheidung der Lehrer, Bil-
dungstechnologie im Unterricht einzusetzen, beeinflussen. Hierfür verwenden sie 
die TPB, da diese ihrer Aussage nach geeignet ist, ein weites Spektrum menschlichen 
Verhaltens zu verstehen. Auch wurde sie bereits dafür eingesetzt, die Nutzungsab-
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sicht und die Nutzung von Lehrern im Unterricht zu erklären. Lee et al. (2010) be-
vorzugen die TPB gegenüber der TRA, weil sie drei statt nur zwei direkte Determi-
nanten der Nutzungsabsicht misst. Den Vorteil gegenüber anderen Modellen zur 
Akzeptanzmessung sehen die Autoren darin, dass die TPB, wie sich in früheren 
Studien zeigte, spezifischere Richtlinien für die Entwicklung von Programmen zur 
Förderung von Technologienutzung an Schulen liefert. Worin diese höhere Spezifi-
tät besteht wird jedoch nicht näher expliziert. 
Inkonsistenzen in den Ergebnissen vorhergehender Studien, die mit Hilfe der TPB 
die Nutzungsabsicht und die Nutzung von Lehrern gemessen haben, werden auf 
eine zu geringe Spezifität bei der Definition der zu messenden Nutzung zurückge-
führt. Genauer gesagt stellt der Unterschied in der Spezifität der Nutzungsabsicht 
und der Nutzung das eigentliche Problem dar. Während den Autoren zufolge die 
Nutzungsabsicht relativ spezifisch abgefragt wird, messen viele Studien die Nutzung 
relativ allgemein. Das führt zu geringen Effekten der Nutzungsabsicht auf die Nut-
zung. 
Um den Problemen einer geringen Spezifität der zu messenden Nutzung zu begeg-
nen, definieren die Autoren in ihrer Studie das zu untersuchende Verhalten sehr 
präzise als die Nutzung von Präsentationssoftware (wie z.B. PowerPoint) zur Vor-
bereitung oder Durchführung von Schulstunden. 
Ziel der Studie war es zum Einen, indirekte Prädiktoren der Nutzungssabsicht und 
ihnen zugrunde liegende saliente Meinungen der Lehrer (in Bezug auf Verhalten, 
Normierung und Kontrolle) zu identifizieren. Zum Anderen sollten die Zusammen-
hänge zwischen den indirekten und direkten Prädiktoren sowie die Effekte der di-
rekten Prädiktoren auf die Nutzungsabsicht untersucht werden. 
Die untersuchten direkten Prädiktoren waren: Einstellung, soziale Einflüsse und 
Selbstwirksamkeit. Die indirekten Prädiktoren waren indirekte Einstellung, indirekte 
soziale Einflüsse und indirekte Selbstwirksamkeit. Wie diese indirekten Prädiktoren 
die direkten Prädiktoren der Verhaltensabsicht beeinflussen, kann Abbildung 3 ent-
nommen werden. 
Die Stichprobe der Hauptstudie bestand aus N = 137 Lehrern an weiterführenden 
Schulen in Südkorea, die den Fragebogen vollständig ausgefüllt zurückschickten. 
Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen, dass alle indirekten Prädiktoren ihre 
direkten Gegenstücke signifikant beeinflussen. Weiterhin zeigen alle direkten Prä-
diktoren einen signifikanten Einfluss auf die Nutzungsabsicht. Bei Betrachtung der 
Beta-Gewichte ist die Einstellung der stärkste Prädiktor. Ihr Einfluss ist fast doppelt 
so hoch, wie der der sozialen Einflüsse und mehr als dreimal so hoch wie jener der 
Selbstwirksamkeit. Die genauen Werte sind in Abbildung 3 dargestellt. 
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Abbildung 3: Pfaddiagramm des TPB Modells in der Studie von Lee, Cerreto und Lee , 2010 
Dass sich in ihrer Studie weniger Kategorien salienter Meinungen identifizieren lie-
ßen als in vorhergehenden Studien, führen die Autoren darauf zurück, dass sie das 
zu messende Verhalten sehr spezifisch operationalisiert haben, während die vorher-
gehenden Studien eine sehr breite Definition verwendeten. 
Als wichtigstes Ergebnis ihrer Studie bezeichnen Lee et al. (2010), dass alle ange-
nommenen direkten Prädiktoren auch tatsächlich signifikante Effekte auf die Nut-
zungsabsicht zeigten. Dies steht im Kontrast zu den inkonsistenten Ergebnissen 
vorhergehender Studien und ist den Autoren nach ebenfalls der spezifischeren Ope-
rationalisierung des Zielverhaltens in ihrer Studie geschuldet. 
Die Bedeutung ihrer Studie sehen die Autoren auf theoretischer Ebene in der Beto-
nung der Relevanz einer spezifischen Operationalisierung des zu untersuchenden 
Verhaltens für konsistente Ergebnisse. Auf praktischer Ebene sehen sie den Nutzen 
zum Einen in Handlungsempfehlungen für Personen, die Technologieinitiativen 
planen und durchführen. Zum Anderen in der Hilfe für Entscheidungsträger, wohin 
Ressourcen gerichtet werden sollen. 
Weitere Forschung sollte den Autoren nach ihre Studie in anderen kulturellen Kon-
texten und mit anderen Technologien als Zielverhalten replizieren. 
Bedeutung für die vorliegende Arbeit und kritische Würdigung 
Die Studie von Lee et al. (2010) zeigt, dass gewisse Faktoren Einfluss auf die Zu-
sammenhänge zwischen den Konstrukten eines Modells nehmen können. Der Fak-
tor, den sie in ihrer Studie untersuchen, ist die Spezifität der Formulierungen des zu 
untersuchenden Verhaltens in verschiedenen Variablen. Inkonsistenzen bei der Spe-
zifität innerhalb einer Studie können den Autoren zufolge zu inkonsistenten Ergeb-
nissen für das Modell zwischen Studien führen. Mit ihrer Studie wollen Sie einen 
Beleg für diese Theorie erbracht haben. Hieraus kann man schließen, dass die Fak-
toren, die die Effekte zwischen den einzelnen Konstrukten beeinflussen, nicht ver-
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nachlässigt werden sollten. Der Zusammenhang zwischen Verhaltensabsicht und 
Verhalten stellt die zentrale Annahme der TRA dar (Fishbein & Ajzen, 1975) und 
somit auch der TPB und anderer Modelle die auf der TRA aufbauen. Daher sollte 
dieser Zusammenhang eigentlich von besonderem Interesse für die Forschung sein. 
Zum Zweck der genaueren Untersuchung dieses Kernzusammenhangs sollten die 
von Fishbein und Ajzen (1975) vorgeschlagenen, mögliche Einflussfaktoren oder 
darüber hinaus weitere Faktoren berücksichtigt werden.  
Einen größeren Beitrag für die Weiterentwicklung des theoretischen Modells der 
TPB hätte die Studie von Lee et al. (2010) liefern können, wenn sie neben der Nut-
zungsabsicht auch die tatsächliche Nutzung berücksichtigt hätte. Auch hätte sie die 
Auswirkungen der höheren Spezifität der Formulierungen direkt an dem Zusam-
menhang dieser beiden Konstrukte überprüfen können. Zudem wäre für die Über-
prüfung ihres theoretischen Modells ein Strukturgleichungsmodell deutlich ange-
brachter gewesen als die eine Regressionsanalyse. Dies würde die Gültigkeit des Ge-
samtmodells überprüfen und nicht nur Pfadgewichte und Signifikanzen der einzel-
nen Pfade. Besonders für die Effekte der indirekten Prädiktoren auf die direkten 
Prädiktoren ist die Regressionsanalyse ungeeignet, da hier jeweils nur ein Pfad mit 
einer Berechnung berücksichtigt wird, also drei einzelne Regressionsanalysen mit je 
einem Prädiktor und Kriterium durchgeführt wurden. So lassen sich keine Wech-
selwirkungen zwischen den indirekten Prädiktoren feststellen. 
2.6. Das „Technology Acceptance Model“ und seine Erweiterungen 
(TAM / TAM2 / TAM3) 
Das „Technology Acceptance Model“ (TAM) wurde ursprünglich 1989 von Davis, 
Bagozzi und Warshaw entwickelt. Es baut stark auf die TRA auf (Davis et al., 1989), 
war jedoch eines der ersten Modelle, das Akzeptanz speziell auf Technologienut-
zung bezog (Straub, 2009). Später erfuhr das TAM zwei Überarbeitungen. Die erste 
Überarbeitung ist das TAM2, das 2000 von Venkatesh und Davis veröffentlicht 
wurde. In dieser Überarbeitung wurde das Modell um einige Konsturkte ergänzt 
deren Existenz in der ursprünglichen Theorie zwar erwähnt wurde, die aber bis dato 
nicht expliziert wurden. Die zweite Überarbeitung stellt das TAM3 dar, das 2008 
von Venkatesh und Bala entwickelt wurde. In dieser Überarbeitung wurde das TAM 
wiederum um einige Faktoren erweitert. Im TAM2 wurden lediglich Faktoren mit 
Effekten auf die wahrgenommene Leistung ergänzt. Das TAM3 erweitert das Mo-
dell schließlich auch um Konstrukte, die Effekte auf den wahrgenommenen Auf-
wand zeigen. 
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 Das „Technology Acceptance Model“ (TAM) von Davis et 2.6.1.
al. (1989) 
Das „Technology Acceptance Model“ von Davis et al. (1989) war einer der Vorrei-
ter der Forschung zur Wahrnehmung von Technologieinnovation eines Individu-
ums und deren Auswirkung auf eine eventuelle Nutzung dieser Technologie (Straub, 
2009). Es wurde entwickelt, um die Akzeptanz und die Nutzung von Informations-
technologie (IT) im Beruf zu messen. Jedoch wird es auch im Bildungskontext häu-
fig verwendet (Behrend, Wiebe, London & Johnson, 2011). Es stellt eine speziali-
sierte Anwendung der TRA dar und macht sich diese als theoretische Basis zu eigen 
(Davis et al., 1989). Auch hier ist die Grundannahme, dass die tatsächliche Nutzung 
(Nutzung) direkt von der Verhaltensabsicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht) ab-
hängt. Diese wird zum einen analog zur TRA durch die Einstellung zur Nutzung 
(Einstellung) beeinflusst. Zum anderen führt das TAM mit der wahrgenommenen 
Nützlichkeit (erwarteter Nutzen)und der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nut-
zung (erwarteter Aufwand) zwei neue Prädiktoren ein. Die wahrgenommene Nütz-
lichkeit hat direkte Effekte auf die Einstellung zur Nutzung und die Absicht zur 
Nutzung. Die erwartete Leichtigkeit der Nutzung hingegen hat einerseits einen di-
rekten Einfluss auf die Einstellung zur Nutzung, andererseits jedoch einen indirek-
ten Effekt auf die Einstellung zur Nutzung und Verhaltensabsicht zur Nutzung über 
die wahrgenommene Nützlichkeit (Abbad et al., 2009). Eine Übersicht aller Kon-
strukte und Zusammenhänge des Modells ist in Abbildung 4 dargestellt. Die subjek-
tive Norm (soziale Einflüsse) der TRA wurde nicht in die TAM übernommen, da 
sie, den Autoren zufolge, damals die am wenigsten verstandene Komponente der 
TRA darstellte (Davis et al., 1989). In der Studie zur empirischen Überprüfung des 
TAM, wurde zudem auch die TRA erneut überprüft. Betrachtet man auch deren 
Ergebnisse, stellt man fest, dass hier die sozialen Einflüsse keine signifikanten Ef-
fekte zeigten. In der TAM2 wurde die subjektive Norm schließlich doch integriert. 
Wahrgenommene 
Nützlichkeit
(erwarteter Nutzen)
Wahrgenommene 
Leichtigkeit der Nutzung
(erwarteter Aufwand)
Einstellung zur 
Nutzung 
(Einstellung)
Tatsächliche Nutzung
(Nutzung)
Verhaltensabsicht zur 
Nutzung
(Nutzungsabsicht )
Externe Variablen
 
Abbildung 4: Das Modell des „Technology Acceptance Model“ (TAM) 
Unter der wahrgenommenen Leistung wird die Einschätzung des potentiellen Nut-
zers verstanden, dass eine spezifische Anwendung seine Arbeits- oder Lernleistung 
erhöht. Der wahrgenommene Aufwand beschreibt, inwiefern der potentielle Benut-
zer erwartet, dass die Benutzung einer Anwendung Aufwand erfordert. Auf diese 
Faktoren wirken wiederum nicht näher spezifizierte, externe Einflussfaktoren ein 
(Abbad et al., 2009; Bürg & Mandl, 2005; Davis et al., 1989).  
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Das TAM wurde empirisch als robustes und unkompliziertes Modell über Ge-
schlecht, Alter und Zeiten hinweg bestätigt (Teo, 2009). Es wurde also hinsichtlich 
Unterschieden zwischen Geschlechtern und Altersgruppen untersucht und zeigte 
sich hier für die verschiedenen Ausprägungen stabil. Zudem zeigten sich die Ergeb-
nisse über Datenerhebungen zu verschiedenen Zeitpunkten stabil. Außerdem be-
gann mit diesem Modell die Diskussion über die Bedeutung individueller Wahr-
nehmung von Technologie (Straub, 2009). Die TAM und ihre Erweiterungen zeigte 
sich als das am häufigsten verwendete und erweiterte Modell zur Messung von Ak-
zeptanz in Bezug auf E-Learning (vgl. Kapitel 3.4.1 ) 
2.6.1.1. Konstrukte des TAM 
Im folgenden Kapitel werden die einzelnen, im TAM enthaltenen Konstrukte be-
schrieben. Um einen Überblick über die Stärke der Zusammenhänge zu geben, sind 
in Tabelle 4 die Effektstärken aus der Studie zum TAM von Davis et al. (1989) auf-
gelistet. 
Tabelle 4: Effektstärken im TAM 
Prädiktor β (Z1) β (Z2) 
Abhängige Variable: Einstellung zur Nutzung (Einstellung) 
Wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) ,61*** ,50*** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Aufwand) ,02 ,24** 
Abhängige Variable: Verhaltensabsicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht) 
Einstellung zur Nutzung ,27** ,16 
Wahrgenommene Nützlichkeit ,48*** ,61*** 
Abhängige Variable: Tatsächliche Nutzung (Nutzung) 
Verhaltensabsicht zur Nutzung ,35*** ,63*** 
** p < ,01; *** p < ,001; Z1 = Zeitpunkt 1; Z2 = Zeitpunkt 2; Daten aus Davis et al. (1989) 
Wahrgenommene Nützlichkeit (Wahrgenommene Leistung) 
Wie bereits erwähnt, wird im TAM unter der wahrgenommenen Nützlichkeit 
(wahrgenommenen Leistung) die Einschätzung des potentiellen Nutzers verstanden, 
inwieweit eine spezifische Anwendung seine Arbeits- oder Lernleistung erhöht. Hier 
wird zum Einen davon ausgegangen, dass diese Einschätzung die Einstellung zur 
Nutzung (Einstellung) beeinflusst. Zum Anderen wird angenommen, dass es einen 
direkten Effekt auf die Absicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht) gibt, da eine Steige-
rung der Leistung zur Erreichung verschiedener belohnender Effekte führt. Diese 
stellen neben der Einstellung zur Nutzung eine extrinsische Motivation zur Ausfüh-
rung der tatsächlichen Nutzung (Nutzung) dar. Der Effekt stellt eine eher kognitive 
Entscheidung dar, ein Verhalten auszuführen (Davis et al., 1989). 
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Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Aufwand) 
Wie bereits erwähnt, gibt die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter 
Aufwand) im TAM wieder, inwiefern der potentielle Benutzer erwartet, dass die 
Nutzung einer Anwendung Aufwand erfordert. Für das TAM wird weiterhin ange-
nommen, dass sich der wahrgenommene Aufwand aus zwei Mechanismen zusam-
mensetzt, über die er die Einstellung zum Verhalten (Einstellung) und die tatsächli-
che Nutzung (Nutzung) beeinflusst. Einerseits ist das die Selbstwirksamkeit, also die 
Wahrnehmung, inwiefern das Individuum sich in der Lage empfindet, eine geplante 
Handlung auch tatsächlich auszuführen. Andererseits geht es um die Instrumentali-
tät, also die objektive und nicht nur wahrgenommene Leistungssteigerung durch 
Einsparung von Ressourcen. Davis et al. (1989) gehen davon aus, dass sich der Me-
chanismus der Selbstwirksamkeit autonom von instrumentellen Determinanten des 
Verhaltens, auf Affekt, kontinuierliche Anstrengung und Motivation auswirkt. Die-
ser Mechanismus gründet auf das angeborene Streben nach Kompetenz und Selbst-
bestimmung. Damit stützt sich das TAM in diesem Punkt auf die Theorien von 
Bandura (1982) und Deci (1975), die dieses Streben, als ein dem Menschen angebo-
renes Verhalten und damit als Grundbedürfnis betrachten (Davis et al., 1989). Die 
instrumentelle Komponente der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung trägt 
zu einer gesteigerten Leistung bei, da durch eingesparten Aufwand eine Person in 
der Lage ist, mehr Arbeit mit demselben Aufwand zu verrichten. Wie sich bereits 
aus diesen Darstellungen schließen lässt, wirkt sich die Selbstwirksamkeitskompo-
nente hauptsächlich auf die Einstellung aus, während die instrumentelle Komponen-
te vorwiegend die wahrgenommene Leistung beeinflusst (Davis et al., 1989). 
Es besteht ein wichtiger Unterschied zwischen der wahrgenommenen Leichtigkeit 
der Nutzung und den meisten Kosten-Komponenten anderer Modelle. Die wahrge-
nommene Leichtigkeit der Nutzung misst (zumindest in einem Großteil der Stu-
dien) nicht den erwarteten oder wahrgenommenen Aufwand, sondern das genaue 
Gegenteil. Nämlich, als wie einfach die Nutzung einer bestimmten Technologie 
wahrgenommen oder erwartet wird. Dies sollte bei Betrachtung der Ergebnisse von 
Studien, die das TAM nutzen, berücksichtigt werden. Andernfalls kann es sonst 
leicht zur Verwirrung bezüglich der positiven oder negativen Ausprägung von Ef-
fektstärken kommen.  
Externe Variablen 
Die externen Variablen werden nicht definiert oder genauer expliziert. Es werden 
hauptsächlich Beispiele genannt, die eher allgemeiner Natur sind, wie verschiedene 
Systemcharakteristiken (Davis et al., 1989). Ein Teil der Ausführungen verweist je-
doch auf Faktoren, die sich im Konstrukt der erleichternden Umstände der UTAUT 
und UTAUT2 wiederfinden (Davis et al., 1989; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et 
al., 2012). 
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2.6.1.2. Das TAM zur Messung von Akzeptanz eines Lernmana-
gementsystems  
Eine Studie, die das TAM auf die Akzeptanz eines Lernmanagementsystems, genau-
er gesagt auf eine Moodle-Plattform anwendet, wurde von Escobar-Rodriguez und 
Monge-Lozano (2012) durchgeführt. Diese Studie wurde exemplarisch für das TAM 
ausgewählt, da auch in der vorliegenden Arbeit die Akzeptanz von Moodle-
Plattformen untersucht werden soll. Ein weiterer Grund, der für die Auswahl dieser 
Studie spricht, ist, dass sie unter anderem den wahrgenommenen Nutzen für Pro-
fessoren berücksichtigt. Damit gehen die Autoren einen ersten Schritt in die Rich-
tung, die Akzeptanz sowohl von Seite der Lernenden als auch von der Seite der 
Lehrenden zu betrachten. 
In ihrer Studie untersuchen Escobar-Rodriguez und Monge-Lozano (2012) die Ak-
zeptanz von Studierenden gegenüber einer Moodle-Plattform. Die Autoren argu-
mentieren, dass die Integration von neuen Technologien im Allgemeinen und von 
Lernmanagementsystemen im Speziellen das Lehren von Professoren und das Ler-
nen von Studierenden verändert. Während Studierende jetzt, den Autoren zufolge, 
die Hauptrolle im Lernprozess einnehmen, kommt den Lehrenden die Rolle zu, sie 
in ihrem Lernprozess anzuleiten und zu führen. Jedoch ist trotz der weiten Verbrei-
tung von Lernmanagementsystemen die Akzeptanz selbiger noch ein wichtiger zu 
untersuchender Faktor. Die Autoren bezeichnen Moodle als das verbreitetste Lern-
managementsystem. Zudem führen sie eine Studie an, laut welcher Studierende, die 
Moodle regelmäßig verwenden, bessere Noten erzielen, als solche, die es nicht tun 
(Escobar-Rodriguez & Monge-Lozano, 2012). Um die Akzeptanz von Moodle zu 
überprüfen, verwenden sie das TAM. Ein Ziel ihrer Studie ist eine Validierung des 
TAM im Kontext von Lernmanagementsystemen, sowie eine Erweiterung des Mo-
dells um neue externale Variablen. 
Als erstes zusätzliches Konstrukt führen Escobar-Rodriguez und Monge-Lozano 
(2012) wahrgenommene Kompatibilität mit Aufgaben der Studierenden ein. Hier 
argumentieren sie, dass neue Technologien es meist erfordern, die Art wie Aufgaben 
ausgeführt werden, zu ändern. Wenn nun die Moodle-Plattform von Studierenden 
als inkonsistent mit ihrer bisherigen Art zu arbeiten wahrgenommen wird, kann dies 
dazu führen, dass die Plattform nicht akzeptiert wird.  
Ein weiteres Konstrukt, um welche die Autoren versuchen das TAM zu erweitern, 
ist die wahrgenommene Leistung (erwarteter Nutzen) für Professoren. Hier wird 
argumentiert, dass die Studierenden, bei der Abwägung Moodle zu nutzen, nicht nur 
berücksichtigen, inwiefern ihr eigenes Lernen gefördert wird, sondern auch inwie-
fern es die Produktivität der Professoren fördert. Beispielsweise durch die Erleichte-
rung der Evaluation und Kontrolle der Studierenden. Daher soll die wahrgenom-
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mene Leistung für Studierende und damit auch die Absicht Moodle zu nutzen von 
der wahrgenommenen Leistung für Professoren abhängen (Escobar-Rodriguez & 
Monge-Lozano, 2012). 
Da den Autoren zufolge eine der am häufigsten zitierten Barrieren für eine Nutzung 
von Technologie der Mangel eines Trainings ist, führen sie als weiteres zusätzliches 
Konstrukt „Training“ ein. Das Training soll Einflüsse auf den wahrgenommenen 
Aufwand und die wahrgenommene Leistung von Moodle haben. Die Argumentati-
on hierzu fällt etwas vage und kurz aus. Die Variable „Training“ wird durch Items 
zur Einschätzung der Qualität, Vollständigkeit und Nutzen des Trainings durch die 
Studierenden gemessen. Über die Details des Trainings, wie etwa Art, Dauer, 
Durchführung und Freiwilligkeit der Teilnahme berichten die Autoren jedoch leider 
nichts in ihrem Artikel (Escobar-Rodriguez & Monge-Lozano, 2012). Die Kon-
strukte und ihre Zusammenhänge werden zusammen mit den Ergebnissen der Stu-
die in Abbildung 5 dargestellt. 
 
Abbildung 5: Ergebnisse der Studie von Escobar-Rodriguez und Monge-Lozano (2012) 
Die Studie wurde mit 162 (58 männlichen, 104 weiblichen) Betriebswirtschaft Stu-
dierenden im zweiten Jahr ihres Studiums durchgeführt. Die Daten wurden mit ei-
ner Regressionsanlayse mit Partial-Least-Squares Technik ausgewertet.  
Es zeigten sich alle angenommenen Effekte mit drei Ausnahmen als signifikant. 
Keine signifikanten Effekte zeigten sich lediglich vom wahrgenommenen Aufwand 
(erwarteter Aufwand) auf die wahrgenommene Leistung, von der wahrgenommenen 
Kompatibilität mit den Aufgaben der Studierenden auf die wahrgenommene Leis-
tung und von Training auf den wahrgenommenen Aufwand. Die genauen Werte 
können Abbildung 5 entnommen werden. 
Den fehlenden Effekt des wahrgenommenen Aufwandes auf die wahrgenommene 
Leistung führen die Autoren darauf zurück, dass die meisten der befragen Studie-
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renden bereits Soziale-Netzwerk-Plattformen nutzen. Die Ähnlichkeiten dieser 
Plattformen zu Moodle erleichtert das Erlernen des Umgangs mit der Lernplatt-
form. Diese Erleichterung wiederum führt dazu, dass der wahrgenommene Auf-
wand die wahrgenommene Leistung nicht beeinflusst. Diese Argumentation wirkt 
jedoch etwas konstruiert, da die Gemeinsamkeiten von Moodle und Soziale-
Netzwerk-Plattformen nicht näher erläutert werden und auch nicht direkt ersichtlich 
sind. Zudem wird nicht berichtet, dass die Erfahrung der Studenten mit Sozialen-
Netzwerk-Plattformen gemessen wurde (Escobar-Rodriguez & Monge-Lozano, 
2012). Diese nicht fundierte Aussage macht die Argumentation umso fragwürdiger. 
Die Erklärung für den nicht signifikanten Effekt von Training auf den wahrge-
nommenen Aufwand geht ebenfalls in eine ähnliche Richtung. Hier nehmen die 
Autoren ohne weitere Begründung an, dass die Studierenden sich schnell und ohne 
viel Training in neue Technologien einarbeiten können. Da jedoch ein signifikanter 
Effekt von Training auf die wahrgenommene Leistung besteht, schließen die Auto-
ren darauf, dass Universitäten in ihren Trainings für Studierende besonders auf die 
Vorteile von Moodle hinweisen sollten (Escobar-Rodriguez & Monge-Lozano, 
2012). 
Bedeutung für die vorliegende Arbeit und kritische Würdigung 
Insgesamt zeigt die Studie, dass sich ein Technologie-Akzeptanz-Modell wie das 
TAM gut auf die Messung der Akzeptanz einer Moodle-Plattform anwenden lässt. 
Zudem geht sie einen ersten Schritt in die Richtung, sowohl die Seite der Lernenden 
als auch der Lehrenden zu berücksichtigen. 
Die Variable Training wurde mit Items im Fragebogen gemessen, die sich auf die 
Einschätzung der Qualität, Vollständigkeit und Nutzen des Trainings durch die Stu-
dierenden bezogen. Hier wäre eine Benennung besser, die konsistent mit den Kon-
strukten des ursprünglichen TAM ist, wie etwa „wahrgenommene Leistung des 
Trainings“. Einerseits wäre die Benennung der erweiterten Konstrukte dann eben 
konsistent mit dem bisherigen Modell. Andererseits wäre der Name dann nicht irre-
führend, da man unter dem Namen Training beispielsweise auch damit rechnen 
könnte, dass das Konstrukt wiedergibt, ob Studierende an einem Training teilge-
nommen haben oder nicht. 
Den Nutzen für Professoren zu berücksichtigen, erscheint sehr sinnvoll. Schließlich 
hängt es von der Entscheidung des Lehrenden ab, ob den Lernenden eine Lern-
plattform zur Verfügung steht, beziehungsweise ob diese mit Inhalten gefüllt ist. 
Erst dies ermöglicht es den Lernenden überhaupt, eine positive oder negative Ak-
zeptanz zu entwickeln. In der Form, in der sie hier berücksichtigt wurde, gleicht sie 
jedoch stark dem Konstrukt soziale Einflüsse in anderen Studien. Damit handelt es 
sich zwar um ein sinnvolles Konstrukt, tatsächlich auch die Professoren zu befra-
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gen, hätte jedoch vermutlich einen größeren Erkenntnisgewinn gebracht. Wären die 
selben Faktoren wie für die Studierenden auch für die Professoren erhoben worden, 
hätte ein direkter Vergleich zwischen relevanten Faktoren für Studierende und Pro-
fessoren vorgenommen werden können. Dies würde es ermöglichen, Faktoren zu 
identifizieren, die für beide Seiten relevant und damit von besonderer Bedeutung für 
die Nutzung einer Lernplattform sind. Das wäre hinsichtlich der Identifizierung ei-
nes Modells, dass für beide Seiten Gültigkeit hat, von großem Vorteil. Diese Rich-
tung soll auch in der vorliegenden Arbeit verfolgt werden. Die Argumentation in der 
Studie muss, wie bereits in der Beschreibung der Studie dargestellt, zum Teil kritisch 
gesehen werden. Es gibt dort einige unbegründete Behauptungen und Vermutun-
gen. 
 Das „Technology Acceptance Model 2“ (TAM2) von Venka-2.6.2.
tesh und Davis (2000)  
Das „Technology Acceptance Model“ erfuhr eine erste Erweiterung, die von Ven-
katesh und Davis im Jahr 2000 unter dem Namen „Technology Acceptance Model 
2” veröffentlicht wurde. Grundannahme dieses Modells ist ebenfalls, dass das Nut-
zungsverhalten (Nutzung) von der Absicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht) direkt 
beeinflusst wird. Jedoch wird die Absicht zur Nutzung im TAM2 anders als im ur-
sprünglichen TAM nicht von der Einstellung zur Nutzung (Einstellung), sondern 
direkt von der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Aufwand) 
und der wahrgenommenen Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) bedingt. Dies wird al-
lerdings von Venkatesh und Davis (2000) in ihrer Veröffentlichung des TAM2 we-
der begründet noch thematisiert. Der größte Unterschied zum Vorgänger besteht in 
diesem Modell jedoch darin, dass die externen Einflussfaktoren, die im ersten Tech-
nologie–Akzeptanz-Modell nicht näher expliziert wurden, nun operationalisiert 
werden (Venkatesh & Davis, 2000). Die externen Einflussfaktoren werden in zwei 
Gruppen eingeteilt: soziale Prozessvariablen und kognitiv-instrumentelle Variablen. 
Unter sozialen Prozessvariablen werden subjektive Norm (soziale Einflüsse), freiwil-
lige Nutzung und Image (des Informationssystems) kategorisiert. Die kognitiv-
instrumentellen Prozessvariablen setzen sich aus Job-Relevanz, Output-Qualität und 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse zusammen (Venkatesh & Davis, 2000). Eine Über-
sicht über die Definitionen der Determinanten nach Venkatesh und Bala (2008) fin-
den sich in Tabelle 5, eine Darstellung des Modells in Abbildung 6.  
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Abbildung 6: Das Modell des „Technology Acceptance Model 2“ (TAM2) 
Im TAM2 werden ausschließlich Effekte verschiedener Prädiktoren auf die wahrge-
nommene Nützlichkeit untersucht, nicht jedoch auf die wahrgenommene Leichtig-
keit der Nutzung. Venkatesh und Davis (2000) erwähnen, dass in anderen Studien 
Prädiktoren für die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung existieren. Sie be-
haupten jedoch, dass die in der TAM2 verwendeten sozialen und kognitiv-
instrumentellen Prozessvariablen anders konzeptioniert sind. Daher sollen diese 
Konstrukte keine Effekte auf die Leichtigkeit der Nutzung haben. Belegt oder über-
prüft wird diese Behauptung jedoch nicht. Zusätzliche Erweiterungen stellen die 
Untersuchung der Moderatoren „Erfahrung“ und „Freiwilligkeit“ (der Nutzung) 
dar. Die Erfahrung moderiert den Effekt der subjektiven Norm auf die wahrge-
nommene Nützlichkeit wie auch deren Effekt auf die Absicht zur Nutzung, wäh-
rend die Freiwilligkeit lediglich den Effekt der subjektiven Norm auf die Absicht zur 
Nutzung moderiert. Entgegen der Erwartungen des aus der Theorie abgeleiteten 
Modells, zeigte sich bei der von Venkatesh und Davis (2000) durchgeführten Studie 
zur Bestätigung ihres Modells kein direkter Einfluss der Output-Qualität auf die 
wahrgenommene Nützlichkeit, sondern lediglich ein Moderatoreffekt auf den Zu-
sammenhang von Job-Relevanz und wahrgenommener Nützlichkeit. 
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Tabelle 5: Definitionen der Determinanten wahrgenommenen Nutzens nach Venkatesh und Bala 
(2008) 
Determinanten Definitionen (Venkatesh & Bala, 2008) 
subjektive Norm  
(soziale Einflüsse) 
Der Grad, zu dem ein Individuum wahrnimmt, dass die 
meisten Personen, die ihm wichtig sind, denken, dass er 
ein System nutzen sollte oder nicht (Fishbein & Ajzen, 
1975; Venkatesh & Davis, 2000). 
Image 
Der Grad, zu dem ein Individuum wahrnimmt, dass die 
Nutzung einer Innovation ihren oder seinen Status in ih-
rem oder seinem sozialen System erhöht (Moore & Ben-
basat, 1991). 
Job-Relevanz 
Der Grad, zu dem ein Individuum annimmt, dass das 
Zielsystem auf ihren oder seinen Beruf anwendbar ist 
(Venkatesh & Davis, 2000). 
Output-Qualität 
Der Grad, zu dem ein Individuum annimmt, dass ein Sys-
tem die Aufgaben in ihrem oder seinem Beruf gut ausführt 
(Venkatesh & Davis, 2000). 
Nachweisbarkeit der 
Ergebnisse  
Der Grad, zu dem ein Individuum annimmt, dass die Er-
gebnisse der Nutzung eines Systems konkret, beobachtbar 
und kommunizierbar sind (Moore & Benbasat, 1991). 
2.6.2.1. Konstrukte des TAM2 
Im folgenden Kapitel werden die einzelnen, neu im TAM2 enthaltenen Konstrukte 
beschrieben. Vorab werden die Effektstärken der vier Studien die für das TAM2 
durchgeführt wurden in Tabelle 6 dargestellt. Für jede der Studien wurden zu drei 
Messzeitpunkten Daten erhoben. In den Studien drei und vier war die Nutzung ver-
pflichtend. 
Tabelle 6: Effektstärken im TAM2 
Prädiktor β (S1) β (S2) β (S3) β (S4) 
Abhängige Variable: Absicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht) 
Zeitpunkt 1     
Wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) ,58*** ,51*** ,48*** ,52*** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter 
Aufwand) 
,18* ,27** ,13* ,18* 
Subjektive Norm (soziale Einflüsse) ,11 ,10 ,31** ,28** 
Zeitpunkt 2     
Wahrgenommene Nützlichkeit  ,55*** ,50*** ,54*** ,44*** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung ,17* ,21* ,15* ,11* 
Subjektive Norm ,06 ,08 ,26** ,24** 
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Tabelle 6: Effektstärken im TAM2 (Fortsetzung) 
Prädiktor β (S1) β (S2) β (S3) β (S4) 
Zeitpunkt 3     
Wahrgenommene Nützlichkeit ,63*** ,64*** ,57*** ,50*** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung ,14* ,16* ,17* ,22* 
Subjektive Norm ,11 ,02 ,10 ,08 
Abhängige Variable: Wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) 
Zeitpunkt 1     
Subjektive Norm ,50*** ,47*** ,38*** ,31** 
Image ,19* ,21* ,31** ,36*** 
Job Relevanz x Output Qualität ,40*** ,38*** ,32** ,33** 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse ,27** ,30** ,30** ,22** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung ,23** ,24** ,23** ,20** 
Zeitpunkt 2     
Subjektive Norm ,39*** ,34*** ,27** ,21* 
Image ,22* ,18* ,28** ,27** 
Job Relevanz x Output Qualität ,32** ,38*** ,30** ,33*** 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse ,24* ,26** ,30** ,30** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung ,26** ,35*** ,38*** ,29** 
Zeitpunkt 3     
Subjektive Norm ,20* ,08 ,16* ,10 
Image ,17* ,19* ,27** ,25** 
Job Relevanz x Output Qualität ,38*** ,36*** ,36*** ,32** 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse ,34** ,26** ,21* ,30** 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung ,28** ,34*** ,35*** ,35*** 
* p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001; S1 = Studie 1; S2 = Studie 2; S3 = Studie 3; S4 = Studie 4; Daten aus 
Venkatesh und Davis (2000) 
Nutzungsverhalten (Nutzung), Absicht zur Nutzung (Nutzungsab-
sicht), wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen), Leichtig-
keit der Nutzung (erwarteter Aufwand) und soziale Einflüsse 
Das Nutzungsverhalten (Nutzung), die Absicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht), die 
wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) sowie die Leichtigkeit der Nut-
zung (erwarteter Aufwand) waren bereits im ersten TAM enthalten und wurden dort 
bzw. im Kapitel zur TRA behandelt. Da es gegenüber der dortigen Darstellung kei-
ne bzw. nur marginale Unterschiede gibt, werden diese Konstrukte hier nicht erneut 
dargestellt. Die subjektive Norm (soziale Einflüsse) ist identisch mit der TRA defi-
niert. Die Autoren geben sogar ein Zitat aus der TRA als Definition an. Im Unter-
schied zur TRA wirkt die subjektive Norm jedoch nicht nur direkt auf die Absicht 
zur Nutzung, sondern auch indirekt über die wahrgenommene Nützlichkeit. Dies 
wird durch eine Internalisierung und Identifikation mit Ansichten von Referenzper-
sonen erklärt. Man übernimmt die Ansichten zur Nützlichkeit einer Technologie 
43 
 
 
 
von Referenzpersonen, wie etwa Vorgesetzten und Kollegen, und internalisiert diese 
Ansicht in das eigene Wertesystem (Venkatesh & Davis, 2000). 
Image 
Image ist im TAM2 definiert als der Grad, zu dem ein Individuum wahrnimmt, dass 
die Nutzung einer Innovation seinen Status in seinem sozialen System erhöht. Diese 
Definition übernehmen die Autoren von Moore und Benbasat (1991). Das Image 
wird im TAM2 von der subjektiven Norm (soziale Einflüsse) beeinflusst. Dies wird 
damit begründet, dass es den Status in einem sozialen System erhöht, eine Techno-
logie zu nutzen, die von einen bedeutsamen Mitglied des sozialen Systems als wich-
tig erachtet wird. 
Das TAM2 geht in Bezug auf Blau (1964) und Pfeffer; Pfeffer (1981; 1982) davon 
aus, dass in einem sozialen System, z.B. im Arbeitskontext, Interdependenzen zwi-
schen den Akteuren dieses Systems bestehen, um die jeweiligen Aufgaben ausführen 
zu können. Eine erhöhte Stellung in diesem System führt zu erhöhter Macht und 
größerem Einfluss im System. Dies wiederum hat einen positiven Effekt auf die 
Produktivität. Dieser positive Einfluss auf die Produktivität schlägt sich im TAM2 
in einem Effekt des Image auf die wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nut-
zen) nieder (Venkatesh & Davis, 2000). Es handelt sich also nicht um den Status 
oder das Image eines Individuums im System. Auch nicht um das Image der Tech-
nologie an sich, sondern um die Wahrnehmung des Individuums, inwiefern sich die 
Nutzung der Technologie positiv auf sein eigenes Image innerhalb des sozialen Sys-
tems auswirkt.  
Job-Relevanz 
Die Job-Relevanz wird nach Venkatesh und Davis (2000) definiert als der Grad, zu 
dem ein Individuum annimmt, dass das Zielsystem auf ihren oder seinen Beruf an-
wendbar ist. Das TAM2 geht davon aus, dass ein Individuum ein ausgeprägtes Wis-
sen über seine Jobsituation hat und auf dieser Basis einschätzen kann, welche Auf-
gaben mit einem gewissen System ausgeführt werden können. Daher nehmen Ven-
katesh und Davis (2000) an, dass diese kognitive Einschätzung einen direkten Effekt 
auf die wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) hat, unabhängig von der 
subjektiven Norm (soziale Einflüsse). 
Output-Qualität 
Die Output-Qualität ist nach Venkatesh und Davis (2000) definiert als der Grad, zu 
dem ein Individuum annimmt, dass ein System die Aufgaben in seinem Beruf gut 
ausführt. Im Gegensatz zur Job-Relevanz ist dies weniger ein Ausschlussfaktor, der 
dazu führt, dass man sich gegen die Nutzung eines Systems entschließt. Es handelt 
sich vielmehr um eine Einschätzung der Wirtschaftlichkeit eines Systems. Wenn 
mehrere Systeme zur Auswahl stehen, wird ein Individuum dazu tendieren, das mit 
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der höchsten Output-Qualität zu nutzen. Sie beeinflusst daher die wahrgenommene 
Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) (Venkatesh & Davis, 2000). Diese Überlegung lässt 
jedoch außer Acht, dass Individuen möglicherweise lieber ihnen bekannte Systeme 
nutzen, da sie somit keine Ressourcen für eine Einarbeitung in ein neues System 
aufwenden müssen. 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse 
Die Nachweisbarkeit der Ergebnisse wird im TAM2 nach Moore und Benbasat 
(1991) definiert als der Grad, zu dem ein Individuum annimmt, dass die Ergebnisse 
der Nutzung eines Systems konkret, beobachtbar und kommunizierbar sind. Also 
inwiefern der positive Nutzen, der sich aus der Nutzung eines Systems ergibt, auch 
wahrgenommen werden kann. Hier wird ebenfalls ein direkter Effekt auf die wahr-
genommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) angenommen (Venkatesh & Davis, 
2000). 
 Das “Technology Acceptance Model 3” (TAM3) von Ven-2.6.3.
katesh und Bala (2008) 
Das „Technology Acceptance Model“ wurde ein weiteres Mal überarbeitet und 2008 
von Venkatesh und Bala unter dem Namen TAM3 veröffentlicht. Die Autoren ziel-
ten mit dieser neuerlichen Überarbeitung darauf ab, ein Modell zu entwickeln, das es 
Managern erlaubt, gezielt auf Faktoren einzuwirken, welche die IT-Nutzung ihrer 
Mitarbeiter beeinflussen (Venkatesh & Bala, 2008). Grundsätzlich wird auch hier, 
wie schon im ersten und zweiten TAM, das Nutzungsverhalten (Nutzung) durch die 
Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) bedingt. Diese werden wiederum von wahrge-
nommener Nützlichkeit (erwartetem Nutzen) wie auch vom wahrgenommener 
Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Aufwand) beeinflusst. Während sich das 
TAM2 darauf beschränkte, Determinanten für die wahrgenommene Nützlichkeit zu 
implementieren, werden im TAM3 die Einflüsse verschiedener Prädiktoren auf die 
wahrgenommene Nützlichkeit wie auch auf die wahrgenommene Leichtigkeit der 
Nutzung berücksichtigt. Wie diese neuen Prädiktoren in das TAM3 integriert sind, 
ist in  Abbildung 7 dargestellt.  
Die Effekte der Prädiktoren zeigen im TAM3 jeweils immer nur auf wahrgenom-
mene Leistung oder wahrgenommenen Aufwand berücksichtigt. Keiner der Prä-
diktoren hat dem Modell zufolge direkte Effekte auf beide Konstrukte. Dies be-
gründen Venkatesh und Bala (2008) damit, dass sie weder eine theoretische noch 
empirische Basis haben, um anzunehmen, dass einer der bereits in der TAM2 unter-
suchten Konstrukte auf die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung einwirkt. Die 
wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung wird vielmehr von der Selbstwirksamkeit 
und dem prozeduralen Wissen des Individuums beeinflusst. Informationen dazu, 
wie leicht eine Technologie zu nutzen ist, die von für das Individuum relevanten 
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Personen stammen, können das Individuum nicht beeinflussen, wenn es auf seine 
eigenen Meinungen zurückgreift oder Erfahrung mit der Technologie sammelt. Die 
wahrgenommene Nützlichkeit wiederum wird den Autoren zufolge nicht von den 
Prädiktoren der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung beeinflusst. Dies be-
gründen Venkatesh und Bala (2008) damit, dass wahrgenommene Nützlichkeit eine 
instrumentelle Meinung darstellt und damit konzeptionell extrinsischer Motivation 
und Kognition ähnelt. Daher wird es nicht von den Prädiktoren der wahrgenom-
menen Leichtigkeit der Nutzung beeinflusst, da diese konzeptionell näher an intrin-
sischer Motivation und Emotion sind. Die Prädiktoren der wahrgenommenen 
Leichtigkeit der Nutzung werden in dieser Argumentation auch als Variablen der 
individuellen Unterschiede und Meinungen über die Computernutzung bezeichnet. 
Damit sollen sie von der wahrgenommenen Nützlichkeit abgegrenzt werden, die als 
instrumentelles, also mehr objektives Konstrukt dargestellt wird. Diese Argumenta-
tion ist nicht unbedingt sofort einleuchtend und wirkt etwas konstruiert. Die ange-
stellten Vermutungen hätten mit den Daten überprüft werden können. Dies ist je-
doch nicht geschehen oder wird zumindest nicht berichtet. 
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Abbildung 7: Das Modell des „Technology Acceptance Model 3“ (TAM3) 
Die Prädiktoren bezüglich der wahrgenommenen Nützlichkeit (erwarteten Nutzen) 
sind dieselben wie schon im TAM2, nämlich: subjektive Norm (soziale Einflüsse), 
Image, Job-Relevanz, Output-Qualität und Nachweisbarkeit der Ergebnisse. Die 
Definitionen der Prädiktoren, die aus dem TAM2 übernommen wurden, finden sich 
in Tabelle 5 im Kapitel 2.6.2. Output-Qualität wird zwar mit den Determinanten 
aufgeführt, hat jedoch bereits im theoretischen Modell zum TAM3 nur einen mode-
rierenden Effekt auf den Zusammenhang von Job-Relevanz und wahrgenommener 
Nützlichkeit. Im TAM2 wurde noch ein direkter Effekt der Output-Qualität auf die 
wahrgenommene Nützlichkeit angenommen. Bei der Überprüfung von Venkatesh 
und Davis (2000) zeigte sich jedoch nur ein Moderatoreffekt auf den Zusammen-
hang von Job-relevanz und wahrgenommener Nützlichkeit. Dies wurde in der 
TAM3 zwar berücksichtigt, jedoch ist die Output-Qualität nach wie vor mit den 
übrigen Prädiktoren der wahrgenommenen Nützlichkeit aufgeführt. 
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Tabelle 7: Definitionen der Determinanten wahrgenommenen Aufwandes nach Venkatesh und Bala 
(2008) 
Determinanten Definitionen (Venkatesh & Bala, 2008) 
Computer-
Selbstwirksamkeit 
(Selbstwirksamkeit) 
Der Grad, zu dem ein Individuum wahrnimmt, dass es 
in der Lage ist eine bestimmte Aufgabe mit dem Com-
puter auszuführen (Compeau & Higgins, 1995a, 
1995b) 
Wahrnehmung externer 
Kontrolle  
(Erleichternde Umstände) 
Der Grad, zu dem ein Individuum glaubt, dass organi-
satorische und technische Ressourcen existieren, wel-
che die Nutzung des Systems unterstützen (Venkatesh 
et al., 2003). 
Computerängstlichkeit Der Grad, der „Befürchtungen oder gar Ängste eines 
Individuums, wenn es mit der Möglichkeit konfrontiert 
wird, Computer zu nutzen“ (Venkatesh, 2000, S. 349). 
Computer-Verspieltheit „[…] der Grad kognitiver Spontanität bei Mikrocom-
puterinteraktionen“ (Webster & Martocchio, 1992, S. 
204). 
Wahrgenommenes  
Vergnügen 
Der Umfang, zu welchem „die Aktivität an sich, ein 
bestimmtes System zu nutzen als erfreulich wahrge-
nommen wird, unabhängig von etwaigen leistungsbe-
zogenen Konsequenzen, die sich aus der Systemnut-
zung ergeben.“ (Venkatesh, 2000, S. 351). 
Objektive  
Benutzerfreundlichkeit 
Ein „Vergleich von Systemen basierend auf dem tat-
sächlichen Level (anstelle von Wahrnehmung) des 
Aufwandes, der von Nöten ist, bestimmte Aufgaben 
abzuschließen“ (Venkatesh, 2000, S. 350–351). 
Zusätzlich zu den Prädiktoren der wahrgenommener Nützlichkeit (erwarteter Nut-
zen) gibt es in der TAM3 sechs Prädiktoren, von welchen angenommen wird, dass 
sie auf die wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Aufwand) ein-
wirken: Computer-Selbstwirksamkeit (Selbstwirksamkeit), Wahrnehmung externer 
Kontrolle (Erleichternde Umstände), Computerängstlichkeit, Computer-
Verspieltheit, wahrgenommenes Vergnügen und objektive Benutzerfreundlichkeit. 
Die übersetzten Definitionen dieser Prädiktoren nach Venkatesh und Bala (2008) 
finden sich in Tabelle 7. 
Die wichtigsten Effektstärken der Studie von Venkatesh und Bala (2008) zum 
TAM3 sind in Tabelle 8 aufgeführt. Sie sollen dazu dienen, einen Eindruck davon 
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zu vermitteln, welche Konstrukte des TAM3 sich mit welcher Stärke aufeinander 
auswirken. 
Tabelle 8: Effektstärken im TAM3 
Prädiktor β (Z1) β (Z2) β (Z3) gesamt 
Abhängige Variable: wahrgenommenen Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) 
Subjektive Norm (soziale Einflüsse) ,40*** ,32*** ,13* ,04 
Image ,27*** ,20** ,23*** ,24*** 
Job Relevanz x Output Qualität ,37*** ,34*** ,35*** ,35*** 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse  ,22*** ,26*** ,28*** ,26*** 
Abhängige Variable: wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter 
Aufwand) 
Computer-Selbstwirksamkeit  
(Selbstwirksamkeit) 
,35*** ,30*** ,28*** ,31*** 
Wahrnehmung externer Kontrolle  
(erleichternde Umstände) 
,37*** ,30*** ,30*** ,33*** 
Computerängstlichkeit -,22*** -,18** -,14* -,18** 
Computer-Verspieltheit ,20** ,16* ,11* ,15* 
Wahrgenommenes Vergnügen ,02 ,22*** ,24*** ,04 
Objektive Benutzerfreundlichkeit ,04 ,19** ,23*** ,03 
Abhängige Variable: Verhaltensabsicht 
Wahrgenommenen Nützlichkeit ,55*** ,56*** ,57*** ,56*** 
Wahrgenommenen Leichtigkeit der  
Nutzung 
,24*** ,17* ,05 ,04 
Subjektive Norm ,03 ,04 ,02 ,02 
Subjektive Norm x Erfahrung x  
Freiwilligkeit 
- - - -,46*** 
Abhängige Variable: Nutzung 
Verhaltensabsicht ,57*** ,56*** ,60*** ,59*** 
* p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001; Z1 = Zeitpunkt 1; Z2 = Zeitpunkt 2; Z3 = Zeitpunkt 3; Daten aus 
Venkatesh und Bala (2008) 
2.6.3.1. Prädiktoren der wahrgenommenen Nützlichkeit (erwarte-
ter Nutzen) 
Die Prädiktoren der wahrgenommenen Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) wurden 
bereits in der TAM2 eingeführt. Sie werden in der TAM3 ohne Veränderungen 
übernommen und deshalb hier nicht erneut dargestellt.  
2.6.3.2. Prädiktoren der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nut-
zung (erwarteter Aufwand) 
Die Prädiktoren der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Auf-
wand) werden im Artikel zur TAM3 nur äußerst knapp und vage beschrieben. Sie 
werden in Anker- und Anpassungs-Variablen unterteilt. Allerdings wird nicht ge-
nauer elaboriert, was hierunter zu verstehen ist, sondern lediglich auf eine Studie 
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von Venkatesh (2000) verwiesen. Dies macht die Artikel von Venkatesh und Bala 
(2008) für sich genommen schwer verständlich und alleinstehend fast nicht lesbar. 
Die Studie von Venkatesh (2000) jedoch gibt Aufschluss über die Hintergründe die-
ser Einteilung. Sie geht davon aus, dass Individuen zur Einschätzung von Techno-
logien, wenn ihnen spezifisches Wissen fehlt, auf generelle Informationen zurück-
greifen, die ihnen als Anker dienen. Wenn zusätzliche Informationen verfügbar 
werden, erfolgt eine Anpassung der Einschätzung, während jedoch die Anker wei-
terhin relevant bleiben. Diese zusätzlichen Informationen werden zumeist durch die 
Ausführung der Zielhandlung, also die Nutzung der im Fokus stehenden Technolo-
gie, erworben. (Venkatesh, 2000). Im Fall der TAM3 wirken sich alle Variablen, die 
unter Anker oder Anpassung zusammengefasst sind, auf die wahrgenommene Leis-
tung aus. 
Computer-Selbstwirksamkeit (Selbstwirksamkeit) 
Computer-Selbstwirksamkeit (Selbstwirksamkeit) wird in der TAM3, nach Compeau 
und Higgins (1995a; 1995b) definiert als der Grad, zu dem ein Individuum wahr-
nimmt, dass es in der Lage ist, eine bestimmte Aufgabe mit dem Computer auszu-
führen. Über diese Definition hinaus wird nur erwähnt, dass sie eine der Anker-
Variablen ist und gleichzeitig innerhalb dieser Anker-Variablen in die Gruppe der 
individuellen Unterschiede fällt. Die individuellen Unterschiede sind generelle An-
sichten, die mit Computern und Computernutzung verknüpft sind (Venkatesh & 
Bala, 2008). Weiter ausgeführt wird weder die Kategorie der Anker-Variablen noch 
die Gruppe der individuellen Unterschiede. 
Wenn ein Individuum über keine Erfahrung mit dem zu nutzenden System verfügt, 
greift es auf seine Einschätzung der eigenen computerbezogenen Fertigkeiten und 
des eigenen computerbezogenen Wissens zurück. Dies dient dazu, einzuschätzen, 
wie schwer es sein wird, ein neues System zu nutzen. Daher wird ein direkter Effekt 
auf den wahrgenommenen Aufwand angenommen (Venkatesh, 2000). 
Wahrnehmung externer Kontrolle (Erleichternde Umstände) 
Die Autoren definieren, unter Bezug auf den Artikel zur UTAUT von Venkatesh et 
al. (2003), die Wahrnehmung externer Kontrolle (erleichternden Umstände) als den 
Grad, zu dem ein Individuum glaubt, dass organisatorische und technische Ressour-
cen existieren, welche die Nutzung des Systems unterstützen. Hierzu wird im Artikel 
zum TAM3 weiter nur gesagt, dass dieses Konstrukt wie auch die Selbstwirksamkeit 
zum Bereich „Anker“ zählt. Von der Definition her ist das Konstrukt identisch mit 
den erleichternden Umständen in der UTAUT, sie wird auch nebenbei mit diesem 
Konstrukt gleichgesetzt (Venkatesh & Bala, 2008).Zwei der verwendeten Items sind 
zudem wörtlich gleich zur UTAUT. Ein weiteres Item zielt jedoch eher in die Rich-
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tung der Items, die auch bei der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung ver-
wendet werden (Venkatesh & Bala, 2008). 
Erst der Artikel von Venkatesh (2000), auf dem die Theorie des TAM3 in großen 
Teilen aufbaut, gibt nähere Auskünfte zu diesem Konstrukt. Vor allem in der Einar-
beitungsphase eines Individuums in ein System ist die Unterstützung durch äußere 
Strukturen wichtig. Diese Einschätzung ist systemunabhängig und verändert sich 
wenig, jedoch verliert sie im Verlauf der Nutzung des Systems an Bedeutung. Das 
Wissen über äußere unterstützende Strukturen bildet für ein Individuum, das über 
keine Erfahrung mit einem bestimmten System verfügt, einen Anker. Dieser Anker 
ist hilfreich für die Einschätzung des Aufwandes, der mit der Nutzung des Systems 
verbunden ist (Venkatesh, 2000). 
Computerängstlichkeit 
Die Computerängstlichkeit wird analog zur Studie von Venkatesh (2000) als der 
Grad der Befürchtungen oder gar Ängste eines Individuums definiert, wenn es mit 
der Möglichkeit konfrontiert wird, Computer zu nutzen. Auch hier erfährt man we-
nig mehr zu dem Konstrukt, lediglich die Information, dass auch dieses zur Gruppe 
der Anker-Variablen und den individuellen Unterscheiden gezählt wird. Außerdem 
wird noch angenommen, dass sie durch die steigende Erfahrung mit einer Techno-
logie durch deren Nutzung mit der Zeit abnimmt (Venkatesh & Bala, 2008). 
Computerängstlichkeit wird als eine Anker-Variable angenommen, die einen positi-
ven Effekt auf den wahrgenommenen Aufwand hat. Es wird unter anderem von 
zwei Annahmen ausgegangen, weswegen die wahrgenommene Nutzung positiv 
durch die Computerängstlichkeit beeinflusst wird. Erstens, dass Ängstlichkeit im 
Allgemeinen einen negativen Effekt auf die auszuführende Tätigkeit hat. Zweitens, 
dass ein Teil der Aufmerksamkeitsressourcen für die Angstreduzierung aufgewendet 
werden muss und daher der Aufwand erhöht wird, um eine Aufgabe auszuführen 
(Venkatesh, 2000). 
Computer-Verspieltheit 
Die Computer-Verspieltheit ist in keinem anderen Modell zu finden, daher wird hier 
dieser Name direkt übernommen. 
Die Computerverspieltheit wird zwar einerseits nach Webster und Martocchio 
(1992) als der Grad kognitiver Spontanität bei Mikrocomputerinteraktionen defi-
niert, jedoch setzen die Autoren dieses Konstrukt mit der intrinsischen Motivation 
gleich. Diese Konstrukte decken sich jedoch nicht gänzlich, auch wenn Ähnlichkei-
ten erkennbar sind, auf die auch nicht genauer eingegangen wird. Dieses Konstrukt 
wird ebenfalls den Anker-Variablen und individuellen Unterschieden zugeordnet. 
Auch hier wird die Annahme erwähnt, dass die Bedeutung des Konstruktes über die 
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Zeit abnimmt (Venkatesh & Bala, 2008). Erst bei Berücksichtigung des im Artikel 
zum TAM3 oft zitierten Artikels von Venkatesh (2000) erschließt sich das Kon-
strukt „Computer-Verspieltheit“ wirklich. Sie stellt eine allgemeine, computerbezo-
gene Form der intrinsischen Motivation dar. Sie gibt wieder, wie gerne ein Individu-
um im Allgemeinen Computer oder Software nutzt, nur um der Nutzung willen, 
nicht wegen der dadurch erzielten Ergebnisse. Die Computer-Verspieltheit enthält 
aber nicht nur das Bedürfnis nach Spaß, sondern auch nach Erforschen und Entde-
cken. Es wird angenommen, dass Individuen, die eine hohe Computerverspieltheit 
aufweisen, den Aufwand für eine Technologie „unterschätzen“, da sie den Prozess 
als erfreulich empfinden und daher als weniger aufwändig wahrnehmen. Mit stei-
gender Erfahrung mit dem Zielsystem verliert die Computer-Verspieltheit an Be-
deutung und der Einfluss des wahrgenommenen Vergnügens steigt (Venkatesh, 
2000).  
Dieses Konstrukt ist in keinem anderen Modell zu finden. Sie ähnelt zwar der hedo-
nistischen Motivation der UTAUT2 in manchen Punkten, die hedonistische Motiva-
tion ist jedoch spezifisch auf die zu untersuchende Technologie bezogen. Die Com-
puter-Verspieltheit ist hingegen, wie im Artikel von Venkatesh (2000) erklärt wird, 
ein Konstrukt, das eine grundsätzliche Einstellung einer Person misst. Dies bestätigt 
sich bei Betrachtung der Items die mit „Die folgenden Fragen fragen sie, wie sie sich 
charakterisieren würden, wenn sie Computer nutzen“ („The following questions ask 
you how you would characterize yourself when you use computers“) (Venkatesh & 
Bala, 2008, S. 313) eingeleitet werden. 
Wahrgenommenes Vergnügen 
Das Konstrukt „wahrgenommenes Vergnügen“ wird in der TAM3 als der Umfang 
definiert, zu welchem die Aktivität, ein bestimmtes System zu nutzen als erfreulich 
wahrgenommen wird, unabhängig von etwaigen leistungsbezogenen Konsequenzen, 
die sich aus der Systemnutzung ergeben. Diese Definition ähnelt stark dem bekann-
ten Konstrukt der intrinsischen Motivation (Venkatesh & Bala, 2008). Die intrinsi-
sche Motivation ist nicht einheitlich definiert. Eine Tätigkeit gilt jedoch meist als 
intrinsisch motiviert, wenn ihre Ausführung als selbstbestimmt wahrgenommen 
wird. Eine andere verbreitete Definition ist, ob die durch die Handlung angestrebten 
Folgen der Handlung an sich gleichen (Rheinberg, 2010). Diese Ähnlichkeit ist ver-
wunderlich, weil bereits ein anderes Konstrukt mit der intrinsischen Motivation 
gleichgesetzt wurde. „wahrgenommenes Vergnügen“ wird der Kategorie „Anpas-
sung“ zugeordnet. 
Wie schon bei vorangegangenen Konstrukten ist für das Verständnis vom wahrge-
nommenen Vergnügen der Artikel von Venkatesh (2000) notwendig. Dieses Kon-
strukt stellt im Kontrast zur Computer-Verspieltheit keine allgemeine, sondern eine 
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systemspezifische Form der intrinsischen Motivation dar. Das wahrgenommene 
Vergnügen gibt schlichtweg wieder, wie viel Spaß ein Individuum bei der Nutzung 
eines bestimmten Systems empfindet. Es wird angenommen, dass die Systemnut-
zung mit steigender Erfahrung routinierter und damit weniger herausfordernd und 
Entdeckungs-orientiert wird. Dadurch nimmt die Bedeutung der Computer-
Verspieltheit auf die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Auf-
wand) ab. Abhängig davon, ob die tatsächliche Nutzung des Zielsystems nach der 
anfänglichen Entdeckungsphase als erfreulich oder langweilig wahrgenommen wird, 
steigt oder sinkt der wahrgenommene Aufwand. Hier liegen die gleichen Prozesse 
wie bei der Computer-Verspieltheit zugrunde: Wenn die Systemnutzung als erfreu-
lich wahrgenommen wird, „unterschätzt“ das Individuum den mit der Nutzung ver-
bundenen Aufwand (Venkatesh, 2000). Es handelt sich bei diesem Konstrukt also 
um eine systemspezifische Variante intrinsischer Motivation. 
Objektive Benutzerfreundlichkeit 
Dieses Konstrukt findet sich in keinem anderen Modell wieder. Daher wird der 
Name des TAM3 übernommen. 
Die Definition der objektiven Benutzerfreundlichkeit entspringt Venkatesh (2000): 
Ein Vergleich von Systemen basierend auf dem tatsächlichen Level (anstelle von 
Wahrnehmung) des Aufwandes der notwendig ist, bestimmte Aufgaben abzuschlie-
ßen. Wie bei den anderen Konstrukten werden auch hier fast keine Informationen 
zur theoretischen Grundlage gegeben. Man erfährt lediglich, dass angenommen 
wird, dass dieses Konstrukt über die Zeit konstant bleibt. Im Methodenteil wird 
jedoch beschrieben, wie das Konstrukt operationalisiert wurde. Es wurde ein Novi-
zen-Experten-Verhältnis hinsichtlich der benötigten Dauer für verschiedene Aufga-
ben berechnet. Hierzu musste jeder Teilnehmer eine Reihe von Aufgaben mit Hilfe 
des Systems ausführen. Die hierfür benötigte Zeit wurde mit der Zeit verglichen, die 
ein Experte für dieselben Aufgaben benötigt (Venkatesh & Bala, 2008). 
Kritik am TAM3 
Insgesamt ist die Theorie im Artikel zur TAM3 unverständlich, solange man nicht 
auch den oft zitierten Artikel von Venkatesh (2000) „Determinants of Perceived 
Ease of Use: Integrating Control, Intrinsic Motivation, and Emotion into the Tech-
nology Acceptance Model“ liest. Hier werden die Konstrukte und ihre angenomme-
nen Effekte auf die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Auf-
wand) einigermaßen erklärt. Beschäftigt man sich lediglich mit dem eigentlichen 
Artikel von Venkatesh und Bala (2008), erfährt man zu den meisten Konstrukten 
nicht mehr als den Namen und eine tabellarische Auflistung von Definitionen. Be-
rücksichtigt man den Artikel von Venkatesh (2000) nicht, erhält man den Eindruck, 
dass bei der TAM3 eine Hand voll willkürlicher Konstrukte zu einem existierenden 
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Modell hinzugefügt wurden. Erst mit diesem zweiten Artikel zeigt sich, dass es sich 
um eine einigermaßen theoretisch fundierte Erweiterung bewusst ausgewählter 
Konstrukte handelt, die zum Teil in gegenseitiger Wechselwirkung stehen. Agudo-
Peregrina et al. (2014) argumentieren, dass sich in ihren Studien zeigte, dass die zu-
sätzliche Komplexität durch die hinzugefügten Konstrukte nicht dazu beiträgt, den 
Prozess der Akzeptanz und Nutzung zu verstehen. Die Autoren finden kaum rele-
vante Effekte, die über die Kern-Konstrukte der sparsameren Modelle wie dem 
TAM oder TAM2 hinausgehen. Was die Sinnhaftigkeit der hinzugefügten Konstruk-
te weiter anzweifeln lässt. 
2.7. Die „Unified Theory of Acceptance and Use of Technology” 
und ihre Erweiterung (UTAUT, UTAUT2) 
Die ursprüngliche Unified „Theory of Acceptance and Use of Technology” 
(UTAUT) wurde 2003 von Venkatesh, Morris, Davis und Davis veröffentlicht. Ziel 
war es, eine allgemeingültige Theorie zur Akzeptanz und Nutzung von Technologie 
zu entwickeln. Dazu wurden Konstrukte aus verbreiteten Theorien zur Akzeptanz 
zu einem einheitlichen Modell zusammengefügt. Eine erweiterte Version unter dem 
Namen UTAUT2 wurde von Venkatesh et al. (2012) veröffentlicht. Hier war es vor-
rangiges Ziel, die Theorie auf den Consumer-Kontext zu erweitern. In der ursprüng-
lichen Theorie waren ausschließlich Angestellte in Firmen untersucht worden, de-
nen die untersuchten Technologien von ihren Firmen zur Verfügung gestellt wur-
den. 
 Die „Unified Theory of Acceptance and use of Technology” 2.7.1.
(UTAUT) von Venkatesh, Morris, Davis und Davis (2003) 
Venkatesh et al. (2003) versuchten, mit der „Unified Theory of Acceptance and Use 
of Technology“ (UTAUT) eine allgemeingültige Theorie zur Akzeptanz und Nut-
zung von Technologie zu entwickeln. Eines der ursprünglichen Ziele war, das Ver-
hältnis zwischen dem Technologieakzeptanz-Level von Angestellten hinsichtlich 
einer Informationstechnologie (IT) und ihrer Nutzungsabsicht hinsichtlich der IT 
zu messen (Yoo, Han & Huang, 2012). Sie wurde jedoch auch von einigen Studien 
im Bildungskontext verwendet (Debuse, Lawley & Shibl, 2008; Giannakos & Vla-
mos, 2013; Gogus, Nistor, Riley & Lerche, 2012; Wang, Wu & Wang, 2009; Yoo et 
al., 2012). 
Die UTAUT stellt eine Anwendung der TRA dar (Straub, 2009). Auch hier ist die 
Grundannahme, dass das Nutzungsverhalten (Nutzung) von einer Verhaltensabsicht 
(Nutzungsabsicht) direkt bedingt wird. Diese Verhaltensabsicht wird von einer Rei-
he von Prädiktoren beeinflusst. Um die Prädiktoren zu entwickeln, fassten Venka-
tesh et al. (2003) acht vorhergehende Akzeptanzmodelle zusammen. Zu diesen Mo-
dellen gehören auch die TPB, die TRA und das TAM (Venkatesh et al., 2003). Die 
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Prädiktoren setzen sich aus Elementen der Modelle zusammen, die empirische oder 
konzeptionelle Gemeinsamkeiten aufweisen. Dies soll das „Unified“ im Namen wi-
derspiegeln. So identifizieren die Autoren sieben modellübergreifende Konzepte, 
welche die Prädiktoren der UTAUT konstatieren. Um aus diesen Konzepten Skalen 
zu generieren, fassten Venkatesh et al. (2003) die Einzelitems der Skalen aus den 
verschiedenen Modellen zu den, den Prädiktoren entsprechenden, vorläufigen Ska-
len zusammen. Mit diesen vorläufigen Skalen wurde eine erste Pilotstudie durchge-
führt. Aus der Vielzahl der Items wurden diejenigen ausgewählt, welche am meisten 
zur erklärten Varianz der Nutzungsabsicht beitragen konnten. 
Auf diese Weise wurden folgende sieben unabhängigen Konstrukte generiert: 
• Leistungserwartung (erwarteter Nutzen), 
• Aufwandserwartung (erwarteter Aufwand), 
• Einstellung zur Technologienutzung (Einstellung), 
• Sozialer Einfluss (soziale Einflüsse), 
• erleichternde Umstände,  
• Computer-Selbstwirksamkeit (Selbstwirksamkeit) und  
• Computerängstlichkeit.  
2.7.1.1. Prädiktoren des Modells der UTAUT 
Die Prädiktoren der UTAUT basieren, wie bereits erwähnt, auf einer Zusammen-
führung verschiedener Konstrukte aus verschiedenen Modellen. Daher sind die 
Prädiktoren der UTAUT auch in den bisher dargestellten Modellen schon behandelt 
worden. Die wichtigsten Effektstärken der UTAUT sind in Tabelle 9 dargestellt, um 
einen Überblick über die Bedeutung der einzelnen Konstrukte zu geben. 
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Tabelle 9: Effektstärken in der UTAUT 
Prädiktor β (Z1) β (Z2) β (Z3) gesamt 
Abhängige Variable: Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) 
Leistungserwartung (erwarteter Nutzen) ,45*** ,59** ,59*** ,53*** 
Aufwandserwartung (erwarteter Aufwand) ,22** ,06 ,04 ,10 
Aufwandserwartung x Geschlecht x Alter ,21** ,18* ,16* ,04 
Sozialer Einfluss (soziale Einflüsse) ,02 ,04 ,02 ,02 
Sozialer Einfluss x Geschlecht x Alter 
x Freiwilligkeit 
,27*** ,21** ,16* ,01 
Abhängige Variable: Nutzungsverhalten (Nutzung) 
Verhaltensabsicht ,60*** ,59*** ,59*** ,59*** 
Erleichternde Umstände x Alter ,17* ,21** ,24** ,01 
Erleichternde Umstände x Alter x Erfahrung - - - ,22** 
* p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001; Z1 = Zeitpunkt 1; Z2 = Zeitpunkt 2; Z3 = Zeitpunkt 3; Daten aus Ven-
katesh et al. (2003) 
Leistungserwartung (erwarteter Nutzen) 
Die Leistungserwartung (erwarteter Nutzen) wird definiert als der Grad, zu dem ein 
Individuum annimmt, dass die Nutzung eines Systems ihm dabei hilft, einen Ge-
winn in seiner beruflichen oder schulischen Leistung zu erzielen. Den Autoren der 
UTAUT zufolge stellte bei ihrer Überprüfung das der Leistungserwartung entspre-
chende Konstrukt der verschiedenen Modelle den jeweils stärksten Prädiktor dar. 
Dieser Effekt war konstant über mehrere Messzeitpunkte (Venkatesh et al., 2003).  
Aufwandserwartung (erwarteter Aufwand) 
Die Aufwandserwartung (erwarteter Aufwand) wird definiert als der Grad des Auf-
wandes, welcher mit der Nutzung des untersuchten Systems assoziiert wird. Er äh-
nelt konzeptionell dem wahrgenommen Aufwand des TAM und der IDT. Die Kon-
strukte dieser beiden Modelle stellten unter anderem die Grundlage für die Erstel-
lung des wahrgenommenen Aufwandes für die UTAUT dar (Venkatesh et al., 2003).  
Einstellung zur Technologienutzung (Einstellung) 
Die Einstellung zur Technologienutzung (Einstellung) wird definiert als die gesamte 
affektive Reaktion eines Individuums gegenüber der Nutzung eines Systems. Dieses 
Konstrukt basiert unter anderem auf den Einstellungs-Konstrukten der TRA und 
TPB. Venkatesh et al. (2003) merken an, dass in ihren Überprüfungen der Einzel-
modelle die Einstellungsvariablen nur dann signifikante Effekte zeigten, wenn das 
Modell keine mit Leistungserwartung (erwarteter Nutzen) oder Aufwandserwartung 
(erwartetem Aufwand) vergleichbaren Konstrukte enthielt. Sie gehen daher davon 
aus, dass die beobachteten Zusammenhänge zwischen Einstellung zur Technologie-
nutzung und Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) unecht und aus der Nichtberück-
sichtigung anderer Schlüsselvariablen entstanden sind. In ihrer Studie zur UTAUT 
haben Venkatesh et al. (2003) die Einstellung zur Technologienutzung im Rahmen 
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der Überprüfung des Modells untersucht. Da sie hierbei keine signifikanten Effekte 
feststellen konnten, wurde die Einstellung jedoch nicht in das endgültige Modell 
übernommen. 
Sozialer Einfluss (Soziale Einflüsse) 
Sozialer Einfluss (soziale Einflüsse) ist definiert als der Grad, zu dem ein Individu-
um wahrnimmt, dass wichtige Bezugspersonen der Meinung sind, dass es die neue 
Technologie nutzen sollte. Hier lassen sich Parallelen zur subjektiven Norm der 
TRA, TPB und TAM (2 und 3) erkennen, aus welchen dieser Prädiktor auch zu-
sammengesetzt ist. Sozialer Einfluss wirkt sich durch drei Mechanismen auf die in-
dividuelle Nutzung aus: Konformität, Internalisierung und Identifikation. Dies gilt 
jedoch nur für verpflichtende Settings, bei freiwilliger Nutzung wirken sich die sozi-
alen Einflüsse auf die Wahrnehmung der Technologie aus (Venkatesh et al., 2003). 
Dies steht im Einklang mit dem TAM2 und TAM3, wo sich dieser Prädiktor auf die 
wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) auswirkt.  
Erleichternde Umstände 
Die erleichternden Umstände sind definiert als der Grad, zu dem ein Individuum 
der Meinung ist, dass eine organisatorische und technische Infrastruktur existiert, 
um die Nutzung des Systems zu unterstützen (Venkatesh et al., 2003).  
Computer-Selbstwirksamkeit (Selbstwirksamkeit) 
Unter Computer-Selbstwirksamkeit (Selbstwirksamkeit) wird der Grad verstanden, 
zu dem ein Individuum annimmt, dass es in der Lage ist, eine Handlung durchfüh-
ren zu können (Ball & Levy, 2008). Im Fall der UTAUT beziehen sich diese Hand-
lungen immer auf eine Ausführung von Aufgaben unter Zuhilfenahme von IT unter 
verschiedenen Bedingungen (Venkatesh et al., 2003). In der UTAUT wird fast nicht 
auf die Computer-Selbstwirksamkeit eingegangen, da die Autoren davon ausgehen, 
dass sie vollständig vom wahrgenommenen Aufwand mediiert wird. Wie auch die 
Einstellung zur Technologienutzung (Einstellung) wurde die Computer-
Selbstwirksamkeit im Rahmen der Überprüfung des Modells untersucht. Da auch 
hier keine signifikanten Effekte festgestellt werden konnten, wurde dieses Konstrukt 
ebenfalls nicht in das endgültige Modell aufgenommen (Venkatesh et al., 2003). Ei-
ne detailliertere theoretische Behandlung des Konstrukts wäre dennoch zu erwarten 
gewesen, da ohne dezidierte Mediatoranalyse nicht sichergestellt werden kann, ob 
die fehlende Signifikanz an einer vollständigen Mediation oder anderen Gründen 
festzumachen ist. 
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Computerängstlichkeit  
Computerängstlichkeit beschreibt die Tendenz eines Individuums, negative Reakti-
onen zu zeigen, wenn es erwägt Computer zu nutzen (Galy, Downey & Johnson, 
2011). In der UTAUT wird diese beispielsweise durch die Angst, durch falsche Be-
dienung Daten zu verlieren, erfasst (Venkatesh et al., 2003). In der UTAUT wird die 
Computerängstlichkeit sehr wenig behandelt, da die Autoren, wie bei der Selbst-
wirksamkeit, davon ausgehen, dass sie vollständig vom wahrgenommenen Aufwand 
mediiert wird. Auch hier wurde eine Überprüfung vorgenommen, die keine signifi-
kanten Effekte zeigte. Jedoch rechtfertigt auch diese Tatsache die knappe Behand-
lung des Konstrukts nicht. Auch wäre eine Mediatoranalyse notwendig um zu über-
prüfen, ob die fehlende Signifikanz in einer vollständigen Mediation begründet liegt 
und nicht an anderen Faktoren festzumachen ist. 
2.7.1.2. Bildung und Überprüfung des Modells der UTAUT  
Einige der theoretisch angenommenen unabhängigen Variablen zeigten bei der Pi-
lotstudie von Venkatesh et al. (2003) keine signifikanten Effekte bei einer Regressi-
onsanalyse, weswegen sie nicht in das endgültige Modell aufgenommen wurden. Es 
handelt sich dabei um „Einstellung zur Technologienutzung“ (Einstellung), „Com-
puter-Selbstwirksamkeit“ (Selbstwirksamkeit) und „Computerängstlichkeit“. Diese 
wurden in der vorliegenden Arbeit trotzdem dargestellt, da sie zum Teil breite Ver-
wendung in Studien zur Akzeptanz von E-Learning finden. Zudem wurden keine 
Mediatoranalysen durchgeführt, obwohl Venkatesh et al. (2003) davon ausgingen, 
dass die Nicht-Signifikanz auf eine vollständige Mediation zurückzuführen ist. Diese 
Vermutung stützen sie zwar auf vorhergehende empirische Befunde, ohne dezidier-
te Analysen im Kontext des UTAUT-Modells kann jedoch nicht ausgeschlossen 
werden, dass möglicherweise andere Ursachen verantwortlich sind. 
Im endgültigen Modell der UTAUT zeigten die Prädiktoren „Leistungserwartung“ 
(erwarteter Nutzen), „Aufwandserwartung“ (erwarteter Aufwand) und „sozialer 
Einfluss“ (soziale Einflüsse) einen Effekt auf die Verhaltensabsicht (Nutzungsab-
sicht). Zudem hatten die erleichternden Umstände einen direkten Einfluss auf das 
Nutzungsverhalten (Nutzung). Das Modell der UTAUT und die Einflüsse der Mo-
deratoren auf die Effekte der Prädiktoren können dem Modell in Abbildung 8 ent-
nommen werden. Der Effekt der Leistungserwartung auf die Verhaltensabsicht wird 
von Geschlecht und Alter beeinflusst. Wobei der Effekt für Männer und niedrigeres 
Alter stärker war. Der Effekt der Aufwandserwartung auf die Verhaltensabsicht 
wird von Geschlecht, Alter und Erfahrung beeinflusst. Hier waren die Effekte für 
Frauen, höheres Alter und wenig Erfahrung stärker. Diese drei Moderatoren beein-
flussen ebenfalls den Effekt des sozialen Einflusses auf die Verhaltensabsicht auf die 
gleiche Weise. Hier wirkt sich jedoch zusätzlich noch die Freiwilligkeit der Nutzung 
aus. Bei verpflichtender Nutzung zeigt sich ein stärkerer Effekt. Hinsichtlich des 
58 
 
 
 
Effektes der erleichternden Umstände auf die Nutzung schließlich zeigen Alter und 
Erfahrung moderierende Wirkung. Für höheres Alter und steigende Erfahrung zei-
gen sich stärkere Effekte (Venkatesh et al., 2003). 
 
Abbildung 8: Modell der “Unified Theory of Acceptance and Use of Technology” (UTAUT) 
Im Vergleich mit dem TAM und TAM2 haben Venkatesh et al. (2003) den Prä-
diktoren Leistungserwartung und Aufwandserwartung den sozialen Einfluss als 
gleichberechtigten Prädiktor zur Seite gestellt. Dieser hat einen direkten Einfluss auf 
die Nutzungsabsicht, wie schon zuvor in der TRA und TPB. Zusätzlich haben sie 
mit den erleichternden Umständen einen weiteren Prädiktor eingeführt, der (aus-
schließlich) einen direkten Einfluss auf das Nutzungsverhalten hat. Die UTAUT 
verzichtet im Gegensatz zu den Erweiterungen der TAM darauf, Konstrukte als 
Einflussfaktoren auf die direkten Prädiktoren der Nutzungsabsicht zu berücksichti-
gen. 
Insgesamt kann bei Betrachtung des Modells eine starke Ähnlichkeit mit den Vor-
gängern der TAM-Familie festgestellt werden. Leistungserwartung und Aufwands-
erwartung finden sich als die Kernprädiktoren in den TAM-Modellen wieder. Das 
Konstrukt „sozialer Einfluss“ ist, mit Ausnahme der ersten Version des TAM, sogar 
in allen anderen Modellen der TRA-Familie enthalten. Dieser Prädiktor steht hier 
jedoch wieder auf einer Stufe mit den anderen Prädiktoren und hat im Gegensatz 
zur TAM einen direkten Einfluss auf die Verhaltensabsicht - wie schon in der TRA 
und TPB. Zudem ist die UTAUT nach dem TAM2 das zweite Modell (die TAM3 
entstand einige Jahre später), in dem Moderatoren explizit berücksichtigt werden 
und gegenüber dem TAM2 wird deren Anzahl verdoppelt. 
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Mit der UTAUT haben Venkatesh et al. (2003) ein Modell geschaffen, dessen Stärke 
zum Einen darin liegt, erklärungsstarke Items anderer Modell zu vereinen. Zum 
Anderen kann es mit relativ wenigen Prädiktoren einen hohen Anteil der Varianz 
(R² = ,70 in der ursprünglichen Studie zur UTAUT) der Verhaltensabsicht erklären, 
was auch in späteren Studien bestätigt werden konnte (Venkatesh et al., 2012). 
Den Konstrukten, die Venkatesh et al. (2003) in ihrem endgültigen Modell ausge-
schlossen haben, sollte jedoch stärkere Beachtung geschenkt werden. Zum einen 
werden einige dieser Konstrukte häufig in verschiedenen Studien untersucht und 
zeigen auch signifikante Effekte (vgl. Kapitel 3.4). Zum anderen zeigte sich in einer 
Studie von Nistor, Wagner, Istvanffy und Dragota (2010), dass das Modell nicht 
ohne weiteres auf andere Kulturen übertragen werden kann. Für die verschiedenen 
untersuchten Kulturen zeigten sich unterschiedliche Prädiktoren als relevant. In die-
ser Studie zeigten auch Prädiktoren (z.B. Computerängstlichkeit) signifikante Effek-
te, die in der UTAUT ursprünglich untersucht, aber nicht in das endgültige Modell 
aufgenommen wurden. 
2.7.1.3. Kritik an der UTAUT 
In der UTAUT wurden die Prädiktoren „Computerängstlichkeit“ und „Computer-
selbstwirksamkeit“ (Selbstwirksamkeit) nicht in das endgültige Modell aufgenom-
men. Sie wurden auf direkte Effekte getestet, die nicht gefunden werden konnten. 
Indirekte Effekte wurden mit der Begründung nicht berücksichtigt, dass diese in 
einer vorhergehenden Studie (Venkatesh, 2000) vollständig mediiert wurden (Ven-
katesh et al., 2003). Es hätte jedoch eine Mediatoranalyse im Kontext der UTAUT 
stattfinden müssen, um dies zu belegen, bzw. andere Gründe auszuschließen. Diese 
Prädiktoren zeigten sowohl bei der Überprüfung der Social-cognitive-Theory (SCT) 
durch Venkatesh et al. (2003) in der Pilotstudie zur UTAUT als auch in anderen 
Studien zur UTAUT (Nistor et al., 2010) direkte Effekte auf die Verhaltensabsicht 
(Nutzungsabsicht), was weiterhin gegen diese Vermutung spricht. Eine Berücksich-
tigung dieser Prädiktoren würde ein konsolidiertes Modell dadurch bereichern, dass 
diese sich gut für Interventionen zur Förderung der Akzeptanz eignen. Computer-
ängstlichkeit und Computerselbstwirksamkeit sind konkretere Konstrukte, auf die 
relativ direkt eingewirkt werden kann (Chua et al., 1999; Leso & Peck, 1992). Des-
wegen stellt ein Modell, das diese Konstrukte berücksichtigt, ein Werkzeug mit grö-
ßerer Anwendbarkeit für Personen dar, die versuchen eine Technologie einzuführen 
oder die Akzeptanz für eine bestehende Technologie zu erhöhen. 
Die Moderatoren, die einen Teil des Kernmodells darstellen, sind ein weiterer zu 
kritisierender Punkt an der UTAUT. Es stellt sich die Frage, inwiefern die moderie-
renden Wirkungen von Alter und Geschlecht tatsächlich auf diese Moderatoren zu-
rückzuführen sind. Wahrscheinlicher ist, dass sie von latenten Variablen bewirkt 
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werden, die mit den untersuchten Moderatoren in Zusammenhang stehen, wie etwa 
die allgemeine Erfahrung mit der Nutzung von Computern. Diese Frage ist von 
besonderer Bedeutung, da auf die möglicherweise dahinterstehenden, latenten Vari-
ablen, wie Computerängstlichkeit oder Erfahrung im Umgang mit dem Computer 
eingewirkt werden kann. Alter und Geschlecht hingegen lassen sich nicht beeinflus-
sen. Daher gibt die Untersuchung dieser Moderatoren weder Auskunft über die ei-
gentlichen Ursachen noch Hinweise für mögliche Interventionen. Eine Untersu-
chung von Moderatoren wie Alter und Geschlecht bringt also weder einen theoreti-
schen noch praktischen Erkenntnisgewinn. 
2.7.1.4. Studie zum Vergleich der UTAUT in verschiedenen Län-
dern 
Die UTAUT wurde in den ersten Jahren nach ihrer Veröffentlichung nur wenig re-
pliziert oder in Studien verwendet. Eine Studie welche die UTAUT verifiziert, erwei-
tert und einen Vergleich zwischen verschiedenen Ländern zieht, wurde von Nistor 
et al. (2010) durchgeführt. Diese Studie wird hier exemplarisch für die UTAUT dar-
gestellt. Sie wurde ausgewählt, da sie zwei verschiedene Nutzergruppen vergleicht, 
um zu überprüfen, ob sich ein Modell, das für eine bestimmte Gruppe entwickelt 
wurde, auf eine andere Gruppe übertragen lässt. Dies lässt sich natürlich nicht direkt 
für den Vergleich von Lehrenden und Lernenden übernehmen. Jedoch wurden die 
für die vorliegende Arbeit untersuchten Modelle für Anwender von Technologien 
entwickelt (Ajzen, 1985, 1991; Davis et al., 1989; Venkatesh et al., 2003). Die An-
wendung auf Lehrkräfte, also Personen, die sich eher auf der Anbieter-Seite von 
Technologie befinden, stellt also eine Übertragung in eine andere als die ursprüngli-
che Gruppe dar. Eine Überprüfung der Modelle für die Gruppe der Lehrkräfte 
wurde zudem bisher verhältnismäßig wenig in wissenschaftlichen Studien durchge-
führt (Chen & Chen, 2006).Ziel der Studie von Nistor et al. (2010) war es, zum Ei-
nen die UTAUT zu verifizieren und zum Anderen zu überprüfen, ob das Modell 
unverändert in einen anderen Kulturraum übertragen werden kann als jenen, in dem 
es entwickelt wurde. 
Die Autoren argumentieren ausgehend von Bandura (1997), dass Akzeptanz eine 
Einstellung darstellt und daher zu großen Teilen von den Erfahrungen eines Indivi-
duums abhängt. Verschiedene Länder und Kulturen unterscheiden sich in der Le-
benswelt und den daraus resultierenden Wahrnehmungen und Erfahrungen ihrer 
Individuen. Daher kann, den Autoren zufolge, nicht davon ausgegangen werden, 
dass sich die Akzeptanz gegenüber Technologie in verschiedenen Kulturen gleich 
entwickelt hat oder gleich ausgeprägt ist. Aufgrund dieser Unterschiede erwarten sie, 
dass in verschiedenen Kulturen andere Faktoren des UTAUT-Modells von größerer 
Bedeutung sind als in der ursprünglichen Stichprobe. Weiterhin wird erwartet, dass 
auch Prädiktoren von Bedeutung sind, die von Venkatesh et al. (2003) zwar gemes-
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sen, aber im endgültigen Modell nicht berücksichtigt wurden. Die in der Studie un-
tersuchten Kulturen waren Deutschland und Rumänien. Aufgrund der kommunisti-
schen Vergangenheit und den daraus resultierenden unvorteilhafteren Infrastruktu-
ren bezüglich IT, gehen die Autoren davon aus, dass Computerängstlichkeit und 
erleichternde Umstände in Rumänien stärkere Effekte erzielen als in Deutschland. 
Die starke Verbreitung von Computerkenntnissen in der Europäischen Union dage-
gen, soll den Autoren zufolge zu etwa gleichen Effekten der Leistungserwartung 
(erwarteter Nutzen) und Aufwandserwartung (erwarteter Aufwand) führen. 
Ziel der Studie war es, das Modell der UTAUT für Teile Deutschlands und Rumäni-
ens zu überprüfen. Hierbei sollte überprüft werden, ob das Modell in verschiedenen 
Kulturen eingesetzt werden kann, oder ob sich hier Unterschiede ergeben. Dazu 
wurden die moderierenden Effekte der geographischen Lage untersucht. Ein weite-
res Ziel war es, die moderierenden Effekte von Computerwissen und Beruf (tech-
nisch vs. nicht-technisch) zu untersuchen und das UTAUT-Modell um diese Mode-
ratoren zu erweitern. 
Die Stichprobe der Studie umfasste N = 732 Studierende von denen n = 238 aus 
dem Nordwesten Rumäniens und n = 494 aus dem Südwesten Deutschlands 
stammten. Bei einer multiplen Regressionsanalyse zeigten Leistungserwartung, Auf-
wandserwartung und sozialer Einfluss (soziale Einflüsse) signifikante Effekte auf die 
Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht). Die Prädiktoren „Leistungserwartung“, 
„Aufwandserwartung“, „erleichternde Umstände“ und „Computerängstlichkeit“ 
zeigten signifikante Effekte auf das Nutzungsverhalten (Nutzung). Damit konnten 
vier von fünf Abhängigkeiten der ursprünglichen UTAUT Studie von Venkatesh et 
al. (2003) repliziert und drei neue Zusammenhänge gefunden werden. 
Um die moderierenden Effekte zu überprüfen, wurden die Regressionsanalysen für 
die Sub-Stichproben „Deutschland“ und „Rumänien“ sowie nach den verschiede-
nen Ausprägungen der zu untersuchenden Moderatoren getrennt durchgeführt. Für 
das Computerwissen zeigten sich, den Autoren zufolge, Unterschiede im Effekt von 
der Aufwandserwartung auf die Verhaltensabsicht. Bei niedrigem Computerwissen 
zeigte sich kein signifikanter Effekt (die Effektstärke wird von den Autoren hier 
nicht angegeben), bei hohem Computerwissen zeigte sich ein Effekt von β = ,17 mit 
einem p < ,05. Ebenfalls zeigten sich für das Computerwissen (CW) Unterschiede 
hinsichtlich der Effekte von Leistungserwartung (niedriges CW: β = ,22; p <,001 / 
hohes CW: n.s.), Aufwandserwartung (niedriges CW: n.s. / hohes CW: β = ,23; p < 
,01), Computerängstlichkeit (niedriges CW: β = -,11; p < ,01/ hohes CW: n.s.) und 
Verhaltensabsicht (niedriges CW: β = -,17; p < ,01/ hohes CW: n.s.) auf das Nut-
zungsverhalten. Bezüglich des Berufes (bzw. Studiums; technisch vs. nicht-
technisch) zeigten sich unterschiedliche Effekte für Aufwandserwartung auf die 
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Verhaltensabsicht (technisch: n.s. /nicht-technisch: β= ,13; p < ,05). Ebenso zeigten 
sich Unterschiede in den Effekten von Leistungserwartung (technisch: n.s. /nicht-
technisch: β = ,15; p < ,05), Aufwandserwartung (technisch: β = ,33; p < 
,001/nicht-technisch: n.s.) und Computerängstlichkeit (technisch: n.s. /nicht-
technisch: β = -,17; p < ,001) auf das Nutzungsverhalten. Eine Moderatoranalyse 
bestätigte moderierende Effekte für Beruf und Computerwissen. 
Der Vergleich zwischen den Stichproben aus Deutschland und Rumänien zeigte 
unterschiedliche Effekte für Leistungserwartung (D: β = ,39; p < ,001/ RO: n.s.) 
und Aufwandserwartung (D: β = ,16; p < ,01 / RO: n.s.) auf die Verhaltensabsicht. 
Ebenso zeigten sich Unterschiede in den Effekten von Leistungserwartung (D: β = 
,19; p < ,01/ RO: n.s.), erleichternden Umständen (D: n.s. / RO: β = ,21; p < ,001), 
und Verhaltensabsicht (D: β = -,13; p < ,05/ RO: n.s.) auf das Nutzungsverhalten. 
Eine Moderatoranalyse bestätigte eine moderierende Wirkung auf das Nutzungsver-
halten, jedoch nicht auf die Verhaltensabsicht. 
Um Nutzergruppen zu identifizieren wurde eine two-step Clusteranalyse durchge-
führt. Dabei zeigten sich drei Cluster als optimale Anzahl. Das erste Cluster bestand 
aus 236 der 238 rumänischen Teilnehmer, das zweite Cluster bestand aus 205 deut-
schen Teilnehmern mit hohem Computerwissen, der dritte Cluster bestand aus 205 
deutschen und zwei rumänischen Teilnehmern mit niedrigem Computerwissen. 
Während sich die rumänische Stichprobe und die deutschen Teilnehmer mit hohem 
Computerwissen wenig unterschieden, stellten die Autoren einen deutlichen Unter-
schied zwischen der deutschen Teilstichprobe mit niedrigem Computerwissen und 
den anderen beiden Gruppen fest. Die vorhergesagten Unterschiede in den erleich-
ternden Umständen und der Computerängstlichkeit konnten nur zwischen Rumä-
nen und Deutschen mit niedrigem Computerwissen festgestellt werden, was den 
Autoren zufolge ihre Annahmen zu einem Großteil bestätigt. 
Ziel der Studie war es den Autoren zufolge, die UTAUT zu verifizieren. Dies sei 
ihnen mit ein paar Einschränkungen einerseits und Erweiterungen andererseits ge-
lungen. Für die Verifizierung eines Modells wäre allerdings ein Strukturgleichungs-
modell angemessener gewesen als Regressionsanalysen. Dabei würde das Modell im 
gesamten überprüft. Die Erweiterungen gegenüber der ursprünglichen UTAUT be-
laufen sich auf die Integration von Computerängstlichkeit mit einem direkten Effekt 
auf das Nutzungsverhalten, sowie auf direkte Effekte der Leistungserwartung und 
der Aufwandserwartung für das Nutzungsverhalten.  
Bedeutung für die vorliegende Arbeit und kritische Würdigung 
Die Studie von Nistor et al. (2010) zeigt, dass sich Modelle zur Messung von Tech-
nologie-Akzeptanz, wie das der UTAUT, nicht ohne weiteres auf andere Kontexte 
übertragen lassen. Sie funktionieren in dem Kontext, für den sie entwickelt wurde 
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und in dem die Überprüfung ursprünglich stattgefunden hat, wie im Fall der 
UTAUT, sehr gut. Immerhin erklärt sie in der ursprünglichen Studie von Venkatesh 
et al. (2003) 70% der Varianz der Nutzungsabsicht. In der Studie von Nistor et al. 
(2010) konnte hingegen, trotz Modifikationen am Modell nur 39% der Varianz auf-
geklärt werden. Mehr als die Hälfte der Varianz in der Studie von Nistor et al. 
(2010) wird also von nicht gemessenen Faktoren verursacht. Dies schränkt die Be-
deutung der Relevanz, die den einzelnen Pfadgewichten beigemessen werden kann, 
ein. Die geringere aufgeklärte Varianz könnte an einer schlechteren Messung der 
Variablen, beispielsweise durch die Übersetzung in andere Sprachen liegen. Sie kann 
jedoch auch ein Hinweis auf etwas anderes sein. So könnte in anderen Kontexten, 
also für andere Personengruppen als diejenigen, für die sie ursprünglich entwickelt 
wurden, die Aussagekraft deutlich geringer sein. Zudem zeigt die Studie von Nistor 
et al. (2010), dass in anderen Nutzergruppen andere Faktoren Einfluss auf die Ak-
zeptanz haben oder sich die Prädiktoren zumindest in der Stärke ihres Einflusses 
unterscheiden. Es ist daher sinnvoll, bei der Anwendung von Modellen Prädiktoren 
zu berücksichtigen, die evtl. theoretisch angenommen wurden, aber aufgrund der 
ursprünglichen Prüfung des theoretischen Modells ausgeschlossen wurden. Lehren-
de und Lernende unterscheiden sich für die meisten Studien hinsichtlich ihres kultu-
rellen Hintergrundes im Sinne von Unterscheiden zwischen Ländern nicht. Jedoch 
kann davon ausgegangen werden, dass es sich um unterschiedliche Kulturen im wei-
teren Sinne des Wortes „Kultur“ handelt. Beispielsweise also der Kultur der ange-
stellten oder verbeamteten erwachsenen Lehrkräfte und der minderjährigen, finanzi-
ell von den Eltern getragenen Schülern. Jede dieser Kulturen verfügt über einen ei-
genen Satz an Werten und Normen, der unter anderem auch ihre Einstellungen und 
Akzeptanz verschiedener Konzepte beeinflusst. Zudem unterscheiden sich die 
Gruppen der Lehrenden und Lernenden in ihrer Art der Nutzung einer Lernplatt-
form. Im Falle eines Modells zur Messung der Akzeptanz einer Lernplattform wäre 
also, unter anderem, eine Überprüfung der Akzeptanz von „beiden Seiten des Klas-
senzimmers“ sinnvoll.  
Die Studie gibt Hinweise darauf, dass möglicherweise Modelle nicht ohne weiteres 
auf andere Kulturen oder Nutzergruppen, als diejenigen für die sie entwickelt wurde 
übertragen werden können. Jedoch hätten an einigen Stellen geeignetere Methoden 
angewandt werden können. Für die Verifizierung eines Modells wäre beispielsweise 
die Berechnung eines Strukturgleichungsmodells sinnvoller gewesen als Regressi-
onsanalysen. Für den Vergleich verschiedener Stichproben bzw. Nutzergruppen 
wäre ein Vergleich der Konfidenzintervalle aussagekräftiger als ein Vergleich, ob die 
Pfade signifikant werden oder nicht. 
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 Die Erweiterung der „Unified Theory of Acceptance and 2.7.2.
Use of Technology” (UTAUT2) von Venkatesh et al. (2012) 
In der erweiterten Version der „Unified Theory of Acceptance and Use of Techno-
logy“, die 2012 unter dem Namen UTAUT2 veröffentlicht wurde, wenden die Au-
toren ihre Theorie im Consumer-Kontext an, präziser: auf die Nutzung von mobi-
lem Internet. Um dem neuen Kontext gerecht zu werden, fügen sie neue Prä-
diktoren hinzu. Diese sind sehr speziell auf den neuen Kontext ausgerichtet (Venka-
tesh et al., 2012). Es handelt sich also nicht um eine Erweiterung, die zur Allge-
meingültigkeit des Modells beiträgt. Die Prädiktoren, die in der Studie zur ersten 
UTAUT keine signifikanten Ergebnisse zeigten und daher nicht in das endgültige 
Modell aufgenommen wurden, werden nicht erneut überprüft. Dies wird von Ven-
katesh et al. (2012) weder begründet noch thematisiert. 
Venkatesh et al. (2012) erweitern das bestehende Modell um drei Prädiktoren. Diese 
sind „hedonistische Motivation“ (wahrgenommenes Vergnügen), „Preis-Wert“ und 
„Gewohnheit“. Wie diese Prädiktoren in das bisherige Modell der UTAUT inte-
griert wurden, ist in Abbildung 9 dargestellt. 
Leistungserwartung
(erwarteter Nutzen)
Aufwandserwartung
(erwarteter Aufwand)
Verhaltensabsicht
(Nutzungsabsicht )
Nutzungsverhalten
(Nutzung)
Sozialer Einfluss
(soziale Einflüsse)
Erleichternde 
Umstände
GeschlechtAlter Erfahrung
Hedonistische 
Motivation
(wahrgenommenes 
Vergnügen)
Preis Wert
Gewohnheit
 
Abbildung 9: Modell der “Unified Theory of Acceptance and Use of Technology 2” (UTAUT2) 
Hedonistische Motivation und Preis-Wert haben einen Effekt auf die Verhaltensab-
sicht (Nutzungsabsicht). Die Gewohnheit beeinflusst sowohl die Verhaltensabsicht 
als auch das Nutzungsverhalten (Nutzung). Zudem zeigt sich in dieser Erweiterung 
bei den erleichternden Umständen zusätzlich zum Effekt auf das Nutzungsverhalten 
auch ein Effekt auf die Verhaltensabsicht. 
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2.7.2.1. Prädiktoren der UTAUT2 
Im Folgenden werden die Prädiktoren der UTAUT2, die gegenüber der ursprüngli-
chen UTAUT hinzugekommen sind, kurz erläutert. Einen Überblick über die Ef-
fektstärken des Modells der UTAUT2 aus der Studie von Venkatesh et al. (2012) 
gibt Tabelle 10. 
Tabelle 10: Effektstärken in der UTAUT2 
Prädiktor β 
Abhängige Variable: Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) 
Leistungserwartung (erwarteter Nutzen) ,21*** 
Aufwandserwartung (erwarteter Aufwand) ,16** 
Sozialer Einfluss (soziale Einflüsse) ,14* 
Erleichternde Umstände ,16** 
Hedonistische Motivation (wahrgenommenes Vergnügen) ,23*** 
Preis Wert ,14* 
Gewohnheit ,32*** 
Abhängige Variable: Nutzungsverhalten (Nutzung) 
Verhaltensabsicht ,33*** 
Gewohnheit ,24*** 
Erleichternde Umstände ,15* 
* p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001; Daten aus Venkatesh et al. (2012) 
Leistungserwartung (erwarteter Nutzen), Aufwandserwartung (erwar-
teter Aufwand), sozialer Einfluss (soziale Einflüsse) und erleichternde 
Umstände 
Die Prädiktoren „Leistungserwartung“ (erwarteter Nutzen), „Aufwandserwartung“ 
(erwarteter Aufwand), „sozialer Einfluss“ (soziale Einflüsse) und „erleichternde 
Umstände“ wurden direkt aus der UTAUT übernommen. Es wurden keine Ände-
rungen vorgenommen.  
Hedonistische Motivation (Wahrgenommenes Vergnügen) 
Unter hedonistischer Motivation (wahrgenommenes Vergnügen) wird der Spaß oder 
die Freude verstanden, die sich aus der Nutzung einer Technologie ergibt. Sie zeigte 
in verschiedenen vorangegangen Studien unter verschiedenen Kontexten direkte 
Einflüsse auf Verhaltensabsicht (Nutzungsabsicht) und Nutzungsverhalten (Nut-
zung) und wurde daher in die UTAUT2 aufgenommen (Venkatesh et al., 2012). 
konzeptionell ist sie nahezu identisch mit der intrinsischen Motivation, die auch auf 
das Ausführen einer Tätigkeit um ihrer selbst Willen abzielt. 
Preis-Wert 
„Preis-Wert“ bezeichnet die kognitive Abwägung eines Konsumenten zwischen den 
wahrgenommenen Vorteilen und den monetären Kosten einer Anwendung. Hier 
wird bewusst vom Konsumenten gesprochen, weil Venkatesh et al. (2012) betonen, 
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dass dieser Prädiktor nur in einem Konsumenten-Setting von Bedeutung ist, da hier 
die Kosten vom potentiellen Nutzer getragen werden müssen, im Gegensatz zu ei-
nem Angestellten in einem Betriebs-Setting. Hierbei lassen sie die Seite der Anbieter 
außer Acht. Diese müssen, bevor sie ihren Mitarbeitern oder Lernenden eine Tech-
nologie zur Verfügung stellen, die selbe, oder zumindest eine sehr ähnliche Abwä-
gung treffen. Ein positiver Wert bedeutet hier, dass der Nutzen höher eingeschätzt 
wird als die Kosten. Der Nutzen dieses Konstrukts wird also bereits bei seiner Ein-
führung eingeschränkt. Es stellt sich die Frage, ob dieser Spezialfall wirklich in das 
Modell aufgenommen werden muss, es scheint vielmehr, als ob hier um der Erwei-
terung Willen erweitert wird. 
Gewohnheit 
„Gewohnheit“ wird für die UTAUT2 definiert als der Grad, zu dem ein Individuum 
dazu tendiert, eine Handlung aufgrund von Lernprozessen automatisch durchzufüh-
ren (Venkatesh et al., 2012). 
2.7.2.2. Kritik an der UTAUT2 
Die Konstrukte, die in der UTAUT2 neu aufgenommen wurden, wirken etwas will-
kürlich ausgewählt. Sie zielen nur auf spezielle Anwendungen der Akzeptanzmes-
sung ab. Damit entfernt sich die UTAUT2 vom Grundgedanken der UTAUT, ein 
vereinheitlichtes Modell zur Messung von Technologieakzeptanz zu schaffen. 
Betrachtet man zudem die Items, aus denen sich die Skalen zusammensetzen, stellt 
man eine ungewöhnliche Auswahl der Items für die Messung des Nutzungsverhal-
tens (Nutzung) fest. Im Methodenteil wird das mobile Internet als Möglichkeit be-
schrieben, digitale Daten-Dienstleistungen zu nutzen. Hier werden viele verschiede-
ne Beispiele genannt. Unter anderem „exchange messages, pictures, and e-mail“, 
„check flight schedules“ oder „book concert tickets“ (Venkatesh et al., 2012, S. 
166). In den Items zu allen anderen Skalen, abgesehen von Nutzung, wird die unter-
suchte Technologie mit dem Terminus „mobile internet“ operationalisiert. 
Beispielsweise: „Using mobile Internet is fun.“, oder „I intend to continue using 
mobile Internet in the future.“ (Venkatesh et al., 2012, S. 178). Das Nutzungsverhal-
ten jedoch wird mit Items gemessen, die nur teilweise auf die Nutzung von mobilem 
Internet abzielen. Die Items waren im Detail:  
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„Please choose your usage frequency for each of the following:  
a) SMS 
b) MMS 
c) Ringtone and logo download 
d) Java games 
e) Browse websites 
f) Mobile e-mail  
Note: Frequency ranged from ‘never’ to ‘many times per day’“ (Venkatesh et al., 2012, S. 178). 
Für die SMS ist definitiv kein mobiles Internet nötig. Für Java-Spiele ist nicht zwin-
gend mobiles Internet nötig. Auch wenn manche Spiele eine Nutzung des mobilen 
Internets ermöglichen um gegen oder mit anderen Personen zu spielen, ist dies bei 
weitem keine Voraussetzung.  
MMS nutzen zwar mit GPRS und WAP Datentransferdienste, die genau betrachtet 
mobilen Austausch von digitalen Medien darstellen. Dies war aber bereits auf sehr 
alten Mobiltelefonen möglich, die keine Nutzung mobilen Internets durch Browser 
oder Apps ermöglichten.  
Auch für Klingelton- und Logo-Download ist nicht zwingend mobiles Internet nö-
tig, auch wenn dies jedoch vermutlich die verbreitetste Form der Nutzung ist. Dies 
war bereits in der Zeit vor mobilem Internet per MMS möglich. 
Insgesamt ist also die Operationalisierung der Nutzung von mobilem Internet frag-
würdig. Sie geht mehr in die Richtung einer Nutzung des Handys für Aktivitäten, 
die über das Telefonieren hinausgehen. Jedoch zielt sie weniger auf die Nutzung des 
Mobiltelefons spezifisch für Internetanwendungen ab. Es ist also fraglich, ob hier 
wirklich das gemessen wurde, was gemessen werden sollte. 
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2.8. Die „Innovations-Diffusions-Theorie“ (IDT) von Rogers (1995) 
Die in der Soziologie gründende Innovations-Diffusions-Theorie von Rogers (1995) 
wurde entwickelt, um die Verbreitung und Nutzung einer Innovation in einer Popu-
lation zu untersuchen. Rogers lieferte eine umfassende Struktur zum Verständnis 
individueller Adaption und kollektiver Diffusion (Straub, 2009). Unter individueller 
Adaption wird die Annahmeentscheidung eines einzelnen Individuums bzw. einer 
Zielgruppe gegenüber einer Innovation verstanden (Oldenburg & Glanz, 2008). Die 
Diffusion ist der Prozess der Kommunikation, durch den sich eine Innovation in-
nerhalb eines Sozialsystems zwischen den Individuen verbreitet (Lee, Hsieh & Hsu, 
2011; Rogers, 1995). Später wurde diese Theorie auch zur Erforschung der indivi-
duellen Technologieakzeptanz angewandt (Venkatesh et al., 2003). Zudem wurde 
die IDT bereits in mehreren Studien in das TAM integriert (Lee, Hsieh & Hsu, 
2011). Sie wurde also vom ursprünglich soziologischen Kontext bereits in die Ak-
zeptanzforschung übernommen und für diese adaptiert. Ihre Stärke besteht darin, 
dass sie eine breite Grundlage für das Verständnis liefert, warum ein Individuum 
gewisse Entscheidungen zur Annahme einer Innovation trifft. Sie geht davon aus, 
dass die Adaption ein Subprozess der Verbreitung einer Innovation ist. Die Theorie 
besteht, grob betrachtet, aus zwei Teilen. Der erste ist der Innovations-
Entscheidungsprozess, der beschreibt wie ein Individuum entscheidet, eine Techno-
logie anzunehmen oder abzulehnen. Der zweite Teil ist die Diffusionstheorie, in der 
die Verbreitung einer Innovation innerhalb einer Population beschrieben wird 
(Straub, 2009). Der Innovations-Entscheidungsprozess setzt sich aus vielen ver-
schiedenen Konstrukten zusammen. Für die Messung von Akzeptanz sind fünf die-
ser Konstrukte von Bedeutung: Relativer Vorteil, Kompatibilität, Komplexität (er-
warteter Aufwand), Erprobbarkeit und Beobachtbarkeit (Nachweisbarkeit der Er-
gebnisse) (Chang & Tung, 2007; Lee, Hsieh & Hsu, 2011; Stols & Kriek, 2011). 
 Prädiktoren der IDT 2.8.1.
Für die IDT werden keine Effektstärken dargestellt, da es sich um ein Hochkom-
plexes Modell handelt, das in seiner ursprünglichen Form nicht im Kontext der For-
schung zur E-Learning Akzeptanz angewandt wird. Vielmehr werden die Prä-
diktoren der IDT werden in diesem Kontext an verschiedenen Stellen in die übrigen 
Akzeptanzmodelle integriert übernommen (Chang & Tung, 2008; Chen & Huang, 
2012; Do, 2008; Lee, Hsieh & Ma, 2011; Stols & Kriek, 2011; Tung & Chang, 2007; 
Zayim, Yildirim & Saka, 2006). 
Relativer Vorteil 
Der relative Vorteil ist definiert als „der Grad zu dem eine Innovation als besser 
wahrgenommen wird, als ihr Vorläufer“ (übersetzt nach Moore & Benbasat, 1991, 
S. 195). Der relative Vorteil ähnelt der wahrgenommenen Nützlichkeit (erwarteter 
Nutzen) des TAM (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). Bei der wahrgenommenen Nützlich-
69 
 
 
 
keit steht jedoch eine generelle Verbesserung der Leistung durch die Nutzung einer 
Technologie im Fokus. Der relative Vorteil bezieht sich auch auf die Verbesserung 
der Leistung durch Nutzung einer Technologie, jedoch in Relation zur Leistung mit 
einer anderen (älteren). Neben einem direkten Effekt auf die Nutzungsabsicht kann 
also auch von einem indirekten Effekt über den erwarteten Nutzen ausgegangen 
werden. Hierzu existierte jedoch bisher wenig Forschung (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). 
Kompatibilität 
Die Kompatibilität bezeichnet, inwieweit die Technologie sich in das Verständnis 
ähnlicher, bereits bekannter Ideen bzw. Technologien integrieren lässt. Die Kompa-
tibilität zeigt sowohl Einfluss auf die Nutzungsabsicht als auch auf den erwarteten 
Aufwand und den erwarteten Nutzen (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). 
Komplexität (Erwarteter Aufwand) 
Die Komplexität (erwarteter Aufwand) ist definiert als „der Grad, zu dem eine In-
novation als schwer zu nutzen wahrgenommen wird.“ (übersetzt nach Moore & 
Benbasat, 1991, S. 195). Die Komplexität verwendet damit ein ähnliches theoreti-
sches Konstrukt wie die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter 
Aufwand) aus dem TAM (Lee, Hsieh & Hsu, 2011; Stols & Kriek, 2011). In Ver-
bindung mit dem TAM zeigen Studien, dass Effekte auf die Verhaltensabsicht zur 
Nutzung (Nutzungsabsicht) wie auch auf die wahrgenommene Nützlichkeit (erwar-
teter Nutzen) auftreten (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). 
Erprobbarkeit 
Die Erprobbarkeit gibt wieder, inwiefern die Innovation getestet werden kann. Die-
ses Konstrukt zielt auf die Verfügbarkeit der Innovation für den potentiellen Nutzer 
ab. In der Anwendung auf das TAM wird davon ausgegangen, dass es sich sowohl 
auf die Verhaltensabsicht zur Nutzung (Nutzungsabsicht) als auch auf die wahrge-
nommene Nützlichkeit (erwarteter Nutzen) und die wahrgenommene Leichtigkeit 
der Nutzung (erwarteter Aufwand) auswirkt (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). 
Beobachtbarkeit (Nachweisbarkeit der Ergebnisse) 
Die Beobachtbarkeit (Nachweisbarkeit der Ergebnisse) sagt aus, zu welchem Grad 
die Ergebnisse der Technologie beobachtet werden können (Chang & Tung, 2007; 
Lee, Hsieh & Hsu, 2011; Stols & Kriek, 2011). Auch hier werden bei der Anwen-
dung auf das TAM neben einem Effekt auf die Verhaltensabsicht zur Nutzung 
(Nutzungsabsicht) Effekte auf die wahrgenommene Nützlichkeit (erwarteter Nut-
zen) und die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung (erwarteter Aufwand) an-
genommen (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). 
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 Fazit zur IDT 2.8.2.
Die IDT findet in den untersuchten Publikationen keine Anwendung als eigenstän-
diges Modell. Vielmehr wird sie zumeist in andere Modelle integriert oder es werden 
einzelne ihrer Konstrukte übernommen (Chang & Tung, 2008; Chen & Huang, 
2012; Do, 2008; Lee, Hsieh & Ma, 2011; Stols & Kriek, 2011; Tung & Chang, 2007; 
Zayim et al., 2006). Aufgrund ihrer Vielzahl an Konstrukten und der daraus resultie-
renden Komplexität der Zusammenhänge, ist sie in ihrer Gesamtheit, mit allen 
Konstrukten schwierig für Studien umsetzbar. Die Studien, die unter anderem auf 
der IDT aufbauen, verwenden nur einige Teile, um sie in ein anderes Modell zu in-
tegrieren, nicht jedoch den gesamten Satz an Konstrukten. Meist sind es nur die 
zuvor dargestellten Konstrukte oder eine Auswahl daraus (Chang & Tung, 2008; 
Do, 2008; Zayim et al., 2006). Die IDT stellt für die Forschung zur Akzeptanz von 
E-Learning also eher eine theoretische Grundlage dar, aus deren Modell einzelne 
Elemente entnommen werden (Chen & Huang, 2012; Lee, Hsieh & Ma, 2011; Stols 
& Kriek, 2011; Tung & Chang, 2007). Sie ist in diesem Kontext weniger als selbst-
ständiges anwendungsorientiertes Modell zu betrachten als die zuvor dargestellten 
Modelle. 
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2.9. Metaanalysen zu Unterschieden bei verschiedenen Nutzergrup-
pen 
Verschiedene Studien haben sich bereits damit beschäftigt, ob Akzeptanzmodelle, 
die anhand einer Stichprobe aus einer bestimmten Nutzergruppe entwickelt wurden, 
problemlos auf andere angewandt werden können, oder ob andere Nutzergruppen 
zu anderen Ergebnissen führen. Die UTAUT beispielsweise wurde anhand von 
Stichproben mit US-amerikanischen Mitarbeitern in verschiedenen Firmen entwi-
ckelt. In der Studie von Nistor et al. (2010) zeigte sich, dass die UTAUT sich auf 
deutsche Studierende übertragen lässt. Jedoch lässt sie sich nicht ohne Einschrän-
kungen für eine Stichprobe aus rumänischen Studierenden verwenden. Zwei Me-
taanalysen von King und He (2006) und von Schepers und Wetzels (2007) zum 
TAM haben ebenfalls untersucht, ob sich verschiedene Nutzergruppen auf die Er-
gebnisse der Studien auswirken. Diese sollen im Folgenden kurz dargestellt werden. 
 Metaanalyse von King und He (2006) 2.9.1.
Die Metastudie von King und He (2006) untersucht Kernzusammenhänge des TAM 
und berücksichtigt dabei die Nutzergruppen Studenten, professionelle Nutzer und 
generelle Nutzer als Moderatoren.  
King und He (2006) zufolge ist das TAM eines der am häufigsten genutzten Modell 
im Bereich der IS. IS steht hier vermutlich für „Information Systems“, die Abkür-
zung wird jedoch nicht erklärt. Den Autoren zufolge ist das Modell allerdings nicht 
perfekt, weil sich die Bedeutung der Zusammenhänge nicht in allen Studien erhärtet. 
Deswegen sei es notwendig eine Metaanalyse der TAM-Studien durchzuführen. Ei-
ne Möglichkeit zur Erklärung der unterschiedlichen Ergebnisse ist den Autoren zu-
folge die Berücksichtigung von Nutzergruppen als Moderatoren in der Metaanalyse. 
Für die Identifizierung der zu verwendenden Papers durchsuchten King und He 
(2006) den „social science citation index“ (SSCI) und die „Business source Premier” 
in der EBSCO-Datenbank nach den Schlagwörtern „TAM” und „Technology Ac-
ceptance Model”. Berücksichtigt wurden nur Artikel und empirische Studien, die 
Korrelationen, Regressionen oder Strukturgleichungsmodelle verwenden. Nach 
Ausschluss der nicht relevanten Publikationen blieben 88 Veröffentlichungen übrig. 
Die Autoren geben an, von einer random-effect-Basis auszugehen und die Hedges-
Olkin-Technik als Primäre Analysetechnik zu verwenden.  
Für die Metaanalyse werden die Konstrukte „Nutzungsabsicht“ (dort so genannt 
und nicht wie bei TAM „Verhaltensabsicht zur Nutzung“), „wahrgenommene 
Leichtigkeit der Nutzung“ (erwarteter Aufwand) und „wahrgenommene Nützlich-
keit“ (erwarteter Aufwand) als Kern der TAM angenommen, und untersucht. Zwi-
schen diesen Konstrukten werden drei Pfade berücksichtigt. Diese weisen von der 
wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung auf die Nutzungsabsicht und auf die 
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wahrgenommene Nützlichkeit, sowie von der wahrgenommenen Nützlichkeit auf 
die Nutzungsabsicht. Als Moderatoren werden die Art der Nutzer und die Art der 
Nutzung verwendet (King & He, 2006).  
Zuerst überprüfen King und He (2006) die durchschnittliche Reliabilität der Kern-
Konstrukte. Hier zeigen sich für die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung ein 
durchschnittlicher Cronbach α = ,87; für die wahrgenommene Nützlichkeit ein 
durchschnittlicher Cronbach α = ,90 und für die Nutzungsabsicht ein durchschnitt-
licher Cronbach α = ,86. Damit können diese Konstrukte den Autoren zufolge als 
hoch reliabel eingestuft werden. 
Für die metaanalytische Überprüfung der Zusammenhänge zwischen den Kernvari-
ablen haben King und He (2006) die mittleren Pfadkoeffizienten (β). berechnet. 
Leider sind in der Tabelle, die die Werte zusammenfasst, andere Werte zu finden als 
im Fließtext und der Beschriftung der Histogramme, die zur Veranschaulichung 
dienen. Hier werden nun beide Werte wiedergegeben, zuerst der Wert, der sowohl 
im Fließtext als auch in der Beschriftung auftaucht, anschließend der Wert aus der 
Tabelle in Klammern. Für den Pfad von wahrgenommener Leichtigkeit der Nut-
zung auf die Nutzungsabsicht ergibt sich ein mittleres β = ,18 (,19) und damit ein 
eher schwacher jedoch signifikanter Zusammenhang. Der Pfad der wahrgenomme-
nen Leichtigkeit der Nutzung auf die wahrgenommene Nützlichkeit zeigt ein deut-
lich höheres mittleres β = ,44 (,48), das ebenfalls signifikant ist. Der Zusammenhang 
zwischen wahrgenommener Nützlichkeit und Nutzungsabsicht zeigt mit einem 
durchschnittlichen β = ,49 (,51) den stärksten signifikanten Pfad. 
Als erster Moderator wird die Art der Nutzer untersucht. Hierbei unterscheiden 
King und He (2006) die Nutzertypen „Studenten“, „professionelle Nutzer“ und 
„generelle Nutzer“. Unter generellen Nutzern werden diejenigen verstanden, die im 
Gegensatz zu professionellen Nutzern, eine Technologie nicht im Arbeitskontext 
nutzen. Für die Pfade der wahrgenommenen Nützlichkeit auf die Nutzungsabsicht 
zeigten sich nur kleine Unterschiede zwischen den durchschnittlichen Pfadgewich-
ten. Für die Studenten ergibt sich hier ein durchschnittliches β = ,54, für die profes-
sionellen Nutzer ein durchschnittliches β = ,52 und für die generellen Nutzer ein 
durchschnittliches β = ,39. Der Vergleich der Konfidenzintervalle zeigt keine signi-
fikanten Unterschiede. Ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Nutzertypen ergeben sich für den Pfad der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nut-
zung auf die wahrgenommene Nützlichkeit. Er weist für Studenten ein durch-
schnittliches β = ,49 auf, für professionelle Nutzer ein durchschnittliches β = ,42 
und für generelle Nutzer ein durchschnittliches β = ,57. Der einzige signifikante 
Unterschied zeigt sich hinsichtlich des Pfades der wahrgenommenen Leichtigkeit 
der Nutzung auf die Nutzungsabsicht zwischen den professionellen Nutzern und 
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den generellen Nutzern. Die professionellen Nutzer weisen hier ein durchschnittli-
ches β = ,14 auf, während die generellen Nutzer ein durchschnittliches β = ,32 zei-
gen. Die Studenten liegen mit einem durchschnittlichen β = ,17 dazwischen. 
Der zweite untersuchte Moderator war die Art der Nutzung. Hierfür unterscheiden 
King und He (2006) die untersuchten Studien nach Nutzung im Arbeitskontext, 
Office-Nutzung, genereller Nutzung und Internet- und E-Commerce-Nutzung. Ge-
nerell sind die Autoren mit Erklärungen und Beschreibung in diesem Teil der Me-
taanalyse sehr sparsam. „Office-Nutzung“ wird nicht näher erläutert, nur erwähnt, 
dass sie der Nutzung im Arbeitskontext ähnelt. Hierunter ist vermutlich die Nut-
zung von Office-Anwendungen zu verstehen. „Generelle Nutzung“ wird knapp mit 
E-Mail und Telekommunikation erläutert. Sie geben an, dass die Nutzung im Ar-
beitskontext mit der Office-Nutzung zusammengefasst wurde. Jedoch werden die 
Daten für diese Zusammenfassung nicht im Detail angegeben, sondern nur in Form 
eines Histogramms, das jedoch nicht mit genauen Werten beschriftet ist. Detaillierte 
Daten sind nur für die einzelnen Formen der Nutzung zu finden. Weiter geben sie 
nur an, dass sich ein signifikanter Unterschied für den Pfad der wahrgenommenen 
Leichtigkeit der Nutzung auf die Nutzungsabsicht findet. Dieser besteht zwischen 
der kombinierten Arbeitskontext-Office-Nutzung und der Internet-und-E-
Commerce-Nutzung (King & He, 2006). Die detaillierten Daten, die gefunden wer-
den konnten, werden in Tabelle 11 dargestellt. Hier zeigen sich für den Pfad der 
wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung auf die Nutzungsabsicht signifikante 
Unterschiede zwischen der Nutzung im Arbeitskontext und sowohl der generellen 
Nutzung als auch der Internet-und-E-Commerce-Nutzung. Zudem ergibt sich für 
den Pfad der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung auf die Nutzungsabsicht 
ein signifikanter Unterschied zwischen genereller Nutzung und Internet- und E-
Commerce-Nutzung. 
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Tabelle 11: Daten zum Moderator „Nutzungsart“ in der Metaanalyse von King und He, 2006 
 Nutzung im 
Arbeitskontext 
Office-
Nutzung 
Generelle 
Nutzung 
Internet und 
E-Commerce 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung auf Nutzungsabsicht 
Durchschnittliches β ,098 ,121 ,200 ,258 
Untergrenze  
Konfidenzintervall 
,062 ,05 ,138 ,171 
Obergrenze 
Konfidenzintervall 
,133 ,191 ,261 ,341 
Wahrgenommene Nützlichkeit auf Nutzungsabsicht 
Durchschnittliches β ,605 ,636 ,474 ,401 
Untergrenze  
Konfidenzintervall 
,476 ,535 ,41 ,322 
Obergrenze 
Konfidenzintervall 
,709 ,719 ,533 ,475 
Wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung auf wahrgenommene Nützlichkeit 
Durchschnittliches β ,434 ,499 ,356 ,616 
Untergrenze  
Konfidenzintervall 
,326 ,334 ,241 ,511 
Obergrenze 
Konfidenzintervall 
,531 ,634 ,461 ,704 
Im Fazit weisen King und He (2006) auf einige Punkte hin, für welche die Metaana-
lyse ihnen zufolge starke Evidenz liefert: 
• Die Metaanalyse zeigt, dass die drei untersuchten Kern-Variablen hoch relia-
bel sind  
• dass die TAM starke Zusammenhänge aufweist, diese jedoch zum Teil von 
den untersuchten Moderatoren beeinflusst werden, 
• dass der Einfluss der wahrgenommenen Nützlichkeit auf die Nutzungsab-
sicht fundiert ist, aber der der wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung 
nur in bestimmten Kontexten von Bedeutung ist. 
• Die Moderatorenanalyse zeigt, dass Studenten und professionelle Nutzer 
sehr ähnlich sind, aber generelle Nutzer deutliche Unterschiede aufweisen, 
• dass Anwendungen im Arbeitskontext und Office-Anwendungen sich stark 
ähneln und zusammengefasst werden können, 
• dass der Zusammenhang zwischen wahrgenommener Leichtigkeit der Nut-
zung und Nutzungsabsicht große Unterschiede aufweist und daher eine Un-
tersuchung mit einer deutlich größeren Anzahl an Studien benötigt. 
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Bedeutung für die vorliegende Arbeit und kritische Würdigung 
Die Metaanalyse zeigt, dass Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen von 
Nutzern hinsichtlich der Bedeutung unterschiedlicher Pfade bestehen. Es wurde 
jedoch kein Vergleich von Anbietern und Konsumenten vorgenommen. Auch wenn 
die professionellen Nutzer möglicherweise zu einem Teil aus Anbietern bestehen, 
können hier keine verlässlichen Schlüsse gezogen werden.  
King und He (2006) konzentrieren sich stark darauf, dass sich die Nutzung im Ar-
beitskontext und die Office-Nutzung ähneln. Hierauf gehen sie verhältnismäßig aus-
führlich ein, berichten jedoch nicht die zusammengefassten Daten im Detail, son-
dern nur in einem Histogramm. Dies erleichtert zwar den Vergleich auf einer ober-
flächlichen Ebene, eine detaillierte Betrachtung macht es aber unmöglich. Während 
sie sich auf die Gemeinsamkeiten konzentrieren, stellen die Autoren jedoch die Un-
terschiede fast nicht dar. Jedoch zeigen sich in den von ihnen angegebenen Daten 
einige signifikante Unterschiede zwischen den Arten der Nutzung. So unterscheidet 
sich die Nutzung im Arbeitskontext sowohl von der generellen als auch von der 
Internet- und E-Commerce-Nutzung für den Pfad der wahrgenommenen Leichtig-
keit der Nutzung auf die Nutzungsabsicht. 
 Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) 2.9.2.
In ihrer Metaanalyse untersuchen Schepers und Wetzels (2007) die Konstrukte des 
TAM, also die „tatsächliche Systemnutzung“ (Nutzung), „Verhaltensabsicht zur 
Nutzung“ (Nutzungsabsicht), „Einstellung zur Nutzung“ (Einstellung), „wahrge-
nommene Nützlichkeit“ (erwarteter Nutzen) und „wahrgenommene Leichtigkeit der 
Nutzung“ (erwarteter Aufwand). Zusätzlich nehmen sie die subjektive Norm (sozia-
le Einflüsse) als Konstrukt in ihre Untersuchung auf. Dies begründen sie damit, dass 
dies ein Konstrukt ist, um die das TAM oft erweitert wird und die auch in der 
TAM2 von Bedeutung ist. Dennoch existieren den Autoren zufolge uneinheitliche 
Ergebnisse zu den Einflüssen der subjektiven Norm. Als weiteres Ziel neben der 
Überprüfung des TAM und des Einflusses der subjektiven Norm darauf, wollen sie 
den Einfluss verschiedener Moderatoren auf das TAM untersuchen. Dazu gehören 
die Unterschiede zwischen Studenten und Nicht-Studenten, Microcomputer- und 
Nicht-Microcomputer-Nutzung, sowie westliche und nicht-westliche Kultur.  
Für die Suche nach Artikeln wurden die Datenbanken ABI/INFORM, Scopus und 
ISI Web of Science genutzt. Zudem wurden Google Scholar und Büchereidaten-
banken durchsucht (Schepers & Wetzels, 2007). Die Artikel mussten laut Schepers 
und Wetzels (2007) das TAM in einer empirischen Studie untersucht haben und nur 
Verhältnisse zwischen Konstrukten berücksichtigen, die sich mit dem TAM be-
gründen lassen. Zudem musste die Untersuchungsmethode ausreichen genau be-
schrieben sein und die Daten mussten so berichtet werden, dass sie für die Metaana-
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lyse verwendet werden konnten. Insgesamt fanden sie 51 Artikel, die diesen Krite-
rien entsprachen. Diese Artikel enthielten 63 Studien, von denen 7 unpublizierte 
Dissertationen oder Konferenz-Proceedings waren. 
Zuerst identifizierten Schepers und Wetzels (2007) nicht-signifikante Pfade. Aus den 
signifikanten Pfaden wurde das in Abbildung 10 dargestellte Strukturgleichungsmo-
dell gebildet und mit den aggregierten Daten der zugrunde liegenden Studien be-
rechnet.  
 
Abbildung 10: Strukturgleichungsmodell der Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) 
Die subjektive Norm zeigt in der Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) vor 
allem einen Effekt auf die wahrgenommene Nützlichkeit. Die Effekte auf die Ein-
stellung zur Nutzung und die Verhaltensabsicht zur Nutzung sind eher gering.  
Die Effekte der wahrgenommenen Nützlichkeit auf die Einstellung zur Nutzung 
und die Verhaltensabsicht zur Nutzung sind deutlich stärker als die Effekte der 
wahrgenommenen Leichtigkeit der Nutzung auf diese beiden Konstrukte. Die 
wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung zeigt jedoch einen relativ starken Effekt 
auf die wahrgenommene Nützlichkeit. Der Effekt der Einstellung zur Nutzung auf 
die Verhaltensabsicht zur Nutzung ist ebenfalls eher gering. Der Effekt der Verhal-
tensabsicht zur Nutzung auf die tatsächliche Systemnutzung hingegen ist der größte 
Effekt im Strukturgleichungsmodell (Schepers & Wetzels, 2007).  
Hinsichtlich der untersuchten Moderatoren zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse. 
Der Vergleich von Studien, die Studenten und nicht-Studenten untersucht haben, 
zeigt signifikante Unterschiede für fast alle betrachteten Pfade. Lediglich für die 
Pfade der sozialen Norm auf die Verhaltensabsicht zur Nutzung und der wahrge-
nommenen Leichtigkeit der Nutzung auf die wahrgenommene Nützlichkeit zeigen 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Nutzergruppen. Die Zusam-
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menhänge sind in allen Fällen für die Studenten stärker als für die Nicht-Studenten 
(Schepers & Wetzels, 2007). 
Der moderierende Effekt der Nutzung von Microcomputern gegenüber Nicht-
Microcomputer-Nutzung ist weniger eindeutig. Hier zeigen sich für insgesamt vier 
Pfade, die in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen wurden, keine signifikan-
ten Unterschiede. Diese nicht-signifikanten Pfade führen von der wahrgenommenen 
Nützlichkeit auf die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung sowie auf die tat-
sächliche Systemnutzung. Zudem zeigen auch die Pfade von der wahrgenommenen 
Leichtigkeit der Nutzung auf die tatsächliche Systemnutzung, sowie der Pfad der der 
Einstellung zur Nutzung auf die Verhaltensabsicht zur Nutzung keine signifikanten 
Unterschiede zwischen Microcomputer-Nutzung und Nicht-Microcomputer-
Nutzung. In den Microcomputer-Settings zeigten sich weniger starke Effekte als in 
den nicht-Microcomputer-Settings (Schepers & Wetzels, 2007). 
Beim Vergleich der Studien, die in einer westlichen Kultur durchgeführt wurden, 
mit jenen, die in einer nicht-westlichen Kultur durchgeführt wurden, zeigte sich ein 
sehr uneinheitliches Bild. Hier wies nur etwa die Hälfte der Pfade signifikante Un-
terschiede zwischen den beiden Gruppen auf. Auch zeigt hier keine der beiden Kul-
turgruppen durchgängig stärkere oder schwächere Effekte. Schepers und Wetzels 
(2007) heben jedoch einige Unterschiede hervor. So hat die subjektive Norm in 
westlichen Studien einen stärkeren Einfluss auf die Verhaltensabsicht. Dies wieder-
spricht den Autoren zufolge den Annahmen der kulturellen Dimensionen von Ge-
ert, Jan und Michael (1991). Nach diesen Annahmen müsste man davon ausgehen, 
dass in einer kollektivistischen (nicht-westlichen) Kultur dieser Effekt stärker ist und 
nicht umgekehrt. Außerdem weisen sie darauf hin, dass die wahrgenommene Nütz-
lichkeit in westlichen Kulturen von größerer Bedeutung ist, in nicht-westlichen Kul-
turen dagegen die wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung eine höhere Relevanz 
hat (Schepers & Wetzels, 2007). 
Bedeutung für die vorliegende Arbeit und kritische Würdigung 
Auch diese Metaanalyse zeigt, dass sich Studenten von Nicht-Studenten unterschei-
den. Jedoch wurden auch hier die Studenten leider nicht mit einer dezidierten Stich-
probe von Nutzern der Anwenderseite verglichen.  
Schepers und Wetzels (2007) haben nur Studien verwendet, die ausschließlich Ver-
hältnisse zwischen Konstrukten berücksichtigen, die sich mit dem TAM begründen 
lassen. Dadurch haben sie ihre methodisch sehr gute und klar beschriebene Me-
taanalyse auf zweierlei Art eingeengt. Erstens haben sie die Zahl der ihnen zur Ver-
fügung stehenden Studien vermutlich deutlich reduziert. Zweitens hätten sie neben 
der subjektiven Norm auch weitere zentrale Konstrukte der TAM-Erweiterungen 
oder verwandter Akzeptanzmodelle verwenden können. Dabei gäbe es weitere zen-
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tale Konstrukte, die unterschiedliche Ergebnisse in verschiedenen Studien liefern, 
wie beispielsweise die Selbstwirksamkeit oder die Computerängstlichkeit (Ajzen, 
1991; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003). 
2.10. Zusammenfassende Diskussion der Modelle und Überblick 
über die verwendeten Konstrukte  
In diesem Kapitel werden zuerst die zuvor dargestellten Modelle zusammenfassend 
diskutiert, wobei auf modellübergreifende Kritikpunkte eingegangen wird. Nachfol-
gend werden Konstrukte, die in einem Großteil der Modelle vertreten sind, identifi-
ziert. 
 Zusammenfassende Diskussion der Modelle 2.10.1.
Die Stärke der ursprünglichen Modelle der TRA-Familie besteht darin, dass sie ro-
bust über Populationen und Zeit viele verschiedene Arten von Nutzung erklären 
konnten. Die Modelle haben sich hierfür weniger Prädiktoren bedient, um das Ver-
halten vorherzusagen. Die TRA verwendet lediglich drei, die TPB vier und das 
TAM fünf Prädiktoren (Ajzen, 1985; Davis et al., 1989; Fishbein & Ajzen, 1975). 
Dabei ist sogar noch die Verhaltensabsicht mit eingerechnet, die in vielen Studien 
auch als Kriteriums-Variable dient (Abbad et al., 2009; Liu, Chen, Sun, Wible & 
Kuo, 2010; Motaghian, Hassanzadeh & Moghadam, 2013). Mit diesen wenigen 
Konstrukten gelingt es den Modellen jedoch, einen großen Teil der Varianz der 
Nutzungsabsicht und unter bestimmten Bedingungen auch der tatsächlichen Nut-
zung aufzuklären. In der Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) klären die 
Konstrukte des TAM zusammen mit den sozialen Einflüssen fast 50% der Varianz 
der Nutzungsabsicht auf. Bei der ursprünglichen Studie zum TAM von Davis et al. 
(1989) konnten etwa 40% der Varianz der Nutzung aufgeklärt werden, in der zuvor 
genannten Metaanalyse zeigte sich zumindest ein R² = ,30 (Schepers & Wetzels, 
2007). Bereits im TAM2 jedoch werden einige, für einen relativ speziellen Anwen-
dungsbereich abgestimmte, Konstrukte ergänzt. Mit der UTAUT hat eine scheinba-
re Rückbesinnung auf die Stärken einfacher Modelle stattgefunden und es wurde der 
Versuch unternommen, einige bestehende Modelle zu vereinen und auf ihre wich-
tigsten Prädiktoren zu reduzieren (Venkatesh et al., 2003). Jedoch verkehrt sich die-
ser Trend vor allem beim TAM3 und auch bei der UTAUT2 wieder in das Gegen-
teil. Hier werden die Modelle um eine große Zahl von Prädiktoren sowie ver-
schiedenste Moderatoren erweitert (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2012). 
Diese sind zum Teil explizit nur in sehr speziellen Kontexten von Bedeutung, wie 
beispielsweise das Konstrukt „Preis-Wert“ in der UTAUT2 (Venkatesh et al., 2012). 
Hier wäre eine weitere Vereinheitlichung, Reduktion und Verfeinerung der beste-
henden Prädiktoren und Konzepte sinnvoller für die Genese eines allgemeingültigen 
Modells gewesen als die Anreicherung mit zusätzlichen Konstrukten. Zumal sich 
zum Teil zeigt, das Modelle mit mehr Konstrukten keine Vorteile bei der Messung 
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von Akzeptanz liefern, als sparsamere Modelle (Agudo-Peregrina et al., 2014). Eine 
andere Möglichkeit der Erweiterung wäre gewesen, die Zusammenhänge zwischen 
den Konstrukten und die zugrundeliegenden Prozesse weiter zu untersuchen, etwa 
den Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung. Von diesem ist be-
reits seit frühen Studien zur TRA bekannt, dass es Bedingungen gibt, die den Zu-
sammenhang negativ beeinflussen können (Fishbein & Ajzen, 1975). Solche waren 
beispielsweise der Grad, zu dem die Absicht und das Verhaltenskriterium im Level 
ihrer Spezifität übereinstimmen oder die Stabilität der Absichten zwischen dem 
Zeitpunkt der Messung und dem Verrichten der Handlung (Fishbein & Ajzen, 1975; 
Madden, Ellen & Ajzen, 1992). Diese Bedingungen wurden jedoch bisher meist 
vernachlässigt (Lee et al., 2010). 
Auch zeigt sich, dass die Nomenklatur der Konstrukte sehr uneinheitlich ist. Zum 
einen werden Konstrukte mit gleichem Namen unterschiedlich definiert. Dies ist 
zwar ein in den Sozialwissenschaften nicht unbekanntes Phänomen, aber dennoch 
nicht gut zu heißen. Es könnte bei Modellen, die so stark aufeinander aufbauen wie 
in der TRA-Familie und zum Teil von denselben Autoren verfasst wurden, vermie-
den werden. Andererseits werden Konstrukte eingeführt, die konzeptionell starke 
Ähnlichkeiten mit Konstrukten aufweisen, die bereits unter einem anderen Namen 
weitreichend erforscht wurden. Dies ist zum Teil nachvollziehbar, um etwa bei der 
Synthese von Variablen aus verschiedenen Konstrukten anderer Modelle in der 
UTAUT möglichen Verwechslungen vorzubeugen. Damit also nicht der fälschliche 
Eindruck erweckt wird, dass beispielsweise die Variable „subjektive Norm“ direkt 
aus der TAM übernommen wurde, ist eine Benennung des Konstrukts in der 
UTAUT mit sozialer Einfluss nachvollziehbar. Immerhin setzt sich diese Variable 
aus Items zweier Modelle zusammen. Jedoch wäre eine Nomenklatur, die den bishe-
rigen Standards folgt, auch nicht sonderlich problematisch gewesen, da es ja nicht 
unüblich ist, Definitionen von Konstrukten in einem gewissen Rahmen abzuwan-
deln. Auch unterscheiden sich die Konstrukte der UTAUT in ihrer Konzeption 
nicht wesentlich von bisherigen Konstrukten. 
Betrachtet man die neuesten Modelle, also vor allem das TAM2, TAM3 und die 
UTAUT2, ergibt sich der Eindruck, als würde sich an einer willkürlichen Auswahl 
von Konstrukten bedient. Die ausgewählten Konstrukte würden dann zu einem 
Modell, das für den gerade zu untersuchenden speziellen Forschungsgegenstand 
geeignet ist, zusammengestellt. Dieser Eindruck verstärkt sich, wenn man Studien 
betrachtet, die nicht von den Entwicklern der beschriebenen Modelle durchgeführt 
wurden und die sich bei Elementen verschiedener Modelle bedienen, um ein eigenes 
Modell für ihre Studie zu entwickeln. So vereint beispielsweise Lee (2010) Elemente 
der TPB und TAM, bedient sich aber auch zusätzlich beim Expectation-
Confirmation-Model und der Flow-Theorie. Das Expectation-Confirmation-Model 
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wurde von Oliver (1980) als Modell entwickelt, um Zufriedenheit nach einem Kauf 
oder der Nutzung zu erklären. Es basiert auf den drei Konstrukten „Erwartung“, 
„wahrgenommene Leistung“ und „Bestätigung der Erwartungen“, um die Zufrie-
denheit vorherzusagen (Lee, 2010). Die Flow-Theorie von Csikszentmihalyi (1975) 
beschäftigt sich mit dem Glücksgefühl beim vollständigen Aufgehen in einer Arbeit. 
Hierfür muss ein Gleichgewicht zwischen Anforderungen der Aufgabe und Fähig-
keiten des Individuums bestehen, so dass es nicht zur Über- oder Unterforderung 
kommt. Aus dieser Theorie entlieh Lee (2010) die Konstrukte „wahrgenommene 
Freude“ und „Konzentration“. 
2.11. Kernkonstrukte, die in den untersuchten Modellen stark 
verbreitet sind 
In der „TRA-Familie“, in der die Modelle stark aufeinander aufbauen, sind die Nut-
zungsabsicht und die Nutzung in allen Modellen enthalten. Einige weitere Kon-
strukte finden sich in mehreren Modellen wieder. Andere werden nur in einzelnen 
Modellen verwendet. 
Die Einstellung kommt in der TRA, TPB und TAM vor, wird jedoch in der TAM2 
wieder fallen gelassen. Dieses Konstrukt ist allerdings sehr breit und über die Mo-
delle hinweg nicht einheitlich definiert. Zudem vereint sie in der TRA mehrere 
Konzepte. Die Konstrukte „erwarteter Nutzen“ und „erwarteter Aufwand“ sind 
Kernelemente in der TAM und ihren Erweiterungen. Außerdem sind sie in der 
UTAUT und ihrer Erweiterung enthalten, wo diese die stärksten beiden Prädiktoren 
darstellen. Der wahrgenommene Aufwand ist darüber hinaus auch in der IDT ent-
halten. Die sozialen Einflüsse sind ein weiteres Konstrukt, das in vielen der Modelle 
Verwendung findet. Es ist lediglich in der ersten Version des TAM nicht zu finden. 
Betrachtet man die restlichen Prädiktoren, zeigt sich ein uneinheitliches Bild. Vor 
allem die Erweiterungen der TAM und UTAUT verwenden eine Vielzahl teilweise 
sehr spezieller Konstrukte, die sich nicht in anderen Modellen wiederfinden. Eine 
genaue Übersicht darüber, welche Modelle welche Konstrukte enthaltenen, gibt Ta-
belle 12. In der letzten Spalte wird zudem angegeben, in wie vielen Modellen die 
Konstrukte insgesamt verwendet werden. Es gibt Konstrukte, die in den Modellen 
zwar untersucht, aber nicht in das endgültige Modell aufgenommen wurden, wie 
beispielsweise die Selbstwirksamkeit in der UTAUT. Diese sind in der Tabelle eben-
falls aufgenommen, in Klammern gesetzt. 
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Tabelle 12: In den Modellen verwendete Konstrukte  
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Nutzung X X X X X X X  7 
Nutzungsabsicht X X X X X X X  7 
Einstellung X X X      3 
Soziale Einflüsse X X  X X X X X 6 
Selbstwirksamkeit  X   X (X) (X)  4 
Externe Variablen   X      1 
Erwarteter 
Nutzen 
  X X X X X  5 
Erwarteter 
Aufwand  
  X X X X X X 6 
Image    X X   X 3 
Job-Relevanz    X X    2 
Output-Qualität    X X    2 
Nachweisbarkeit 
der Ergebnisse 
   X X   X 3 
Computer-
ängstlichkeit 
    X (X) (X)  3 
Computer-
Verspieltheit 
    X    1 
Wahrgenommenes 
Vergnügen 
    X  X  2 
Objektive Benut-
zerfreundlichkeit 
    X    1 
Erleichternde 
Umstände 
    X X X  3 
Preis-Wert       X  1 
Gewohnheit       X  1 
Relativer Vorteil        X 1 
Kompatibilität        X 1 
Erprobbarkeit        X 1 
X = enthalten; (X)= überprüft, aber im endgültigen Modell nicht enthalten  
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3. Metaanalyse von Studien zur Akzeptanz von E-
Learning 
Für die vorliegende Arbeit wurden ein systematisches Review und eine Metaanalyse 
von Studien zur Akzeptanz von E-Learning durchgeführt. 
Das Review und die Metaanalyse werden in diesem Kapitel weitgehend nach dem 
PRISMA-Schema (Liberati et al., 2009) dargestellt. Dieses Schema wurde als Richt-
linie entwickelt, um das Berichten von systematischen Reviews und Metaanalysen zu 
vereinheitlichen. Es besteht unter anderem aus einer Checkliste mit 27 Punkten, die 
in einem Bericht einer Metaanalyse enthalten sein sollten. 
3.1. Bisherige Überblicksarbeiten 
Bisherige Metaanalysen zu Akzeptanzmodellen beschränken sich auf eine Betrach-
tung des TAM (King & He, 2006; Schepers & Wetzels, 2007). Damit werden die 
anderen zuvor vorgestellten Modelle vollständig außer Acht gelassen. Zudem be-
rücksichtigt eine der beiden Arbeiten lediglich die Nutzungsabsicht, den erwarteten 
Aufwand und den erwarteten Nutzen (King & He, 2006). Die zweite Metaanalyse 
untersucht zusätzlich noch die sozialen Einflüsse und die tatsächliche Nutzung 
(Schepers & Wetzels, 2007). Damit wird ein nicht zu vernachlässigender Teil der 
Konstrukte der bereits dargestellten Akzeptanzmodelle, nicht beachtet. Im Unter-
schied zur vorliegenden Arbeit umfassen die Metaanalysen zudem Studien mit allen 
Typen von Technologien und in allen Anwendungsgebieten (King & He, 2006; 
Schepers & Wetzels, 2007). Eine enthaltene Studie untersucht beispielsweise die 
Nutzung von computerisierten Touchscreen-Displays zur Fastfood-Bestellung (Da-
bholkar, 1996). Im Folgenden sollen jedoch nur Studien berücksichtigt werden, die 
sich mit der Akzeptanz von E-Learning beschäftigen. Zudem wurden die beiden 
Metaanalysen 2006 beziehungsweise 2007 veröffentlicht. Die in dieser Metaanalyse 
verwendeten Studien sind jedoch zum Großteil (94 von 112) nach 2007 veröffent-
licht worden. Dadurch ist also eine Analyse der Literatur, das über diese beiden Me-
taanalysen hinausgeht, notwendig. 
3.2. Begründung und Zielsetzung 
Das Review und die Metaanalyse dienen dem übergeordneten Ziel, in einem nächs-
ten Schritt ein Modell zu entwickeln, das mit möglichst wenigen Prädiktoren die 
Nutzungsabsicht und auch das tatsächliche Verhalten erklärt. Zu diesem Zweck sol-
len, ergänzend zu der in den vorhergehenden Kapiteln durchgeführten theoreti-
schen Darstellung verbreiteter Modelle und ihrer Variablen, Kernvariablen und 
Kernzusammenhänge identifiziert werden. Um dafür eine solide Grundlage zu 
schaffen, wird zuerst ein Review und anschließend eine Metaanalyse durchgeführt. 
Damit sollen die in den Studien am häufigsten genutzten Variablen und Zusam-
menhänge herausgearbeitet werden. 
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Mit dem Review und der Metaanalyse soll folgende Frage untersucht werden: 
Welche Kernvariablen lassen sich bei den in Studien zur Akzeptanz von E-Learning verwendeten 
Modellen identifizieren? 
Die Metaanalyse dient dem Zweck, die Zusammenhänge zwischen den Kernvariab-
len genauer zu untersuchen. Bei der Betrachtung der Effektstärken zwischen ver-
schiedenen Variablen könnten sich zusätzliche Kernvariablen ergeben. Es wäre aber 
auch möglich, dass einige der identifizierten Variablen keine signifikanten Effekte 
aufweisen und daher für ein konsolidiertes Modell nicht von Bedeutung sind. 
Weiterhin soll die Metaanalyse dazu dienen, die Nutzergruppen der Lehrenden und 
Lernenden hinsichtlich Unterschieden oder Gemeinsamkeiten in der Relevanz der 
Variablen zu untersuchen. Hier würde eine Einteilung in Lehrkräfte, Dozenten etc. 
auf der einen Seite und Schüler, Studenten, Mitarbeiter, etc. auf der anderen Seite zu 
kurz greifen. Wenn beispielsweise Lehrkräfte an online-Fortbildungen teilnehmen, 
sind sie nämlich auf der Seite der Lernenden, nicht auf der Seite der Lehrenden. 
Daher musste hier eine genauere Einteilung vorgenommen werden. Dazu wurde bei 
der Kodierung genau geprüft, zu welchem Zweck E-Learning eingesetzt wurde. Um 
Missverständnisse zu vermeiden, wird im Folgenden von Anbietern und Konsu-
menten gesprochen. 
3.3. Methode 
 Auswahlkriterien und Protokoll 3.3.1.
Die Studien für die Metaanalyse wurden nach folgenden Kriterien ausgewählt: 
1. Es handelt sich um eine empirische Studie. 
2. Es handelt sich um eine quantitative Studie. 
3. Die Studie untersucht E-Learning (hierunter wurden folgende Begriffe zu-
sammengefasst: E-Learning, computergestütztes Lernen, kollaboratives 
computergestütztes Lernen usw.). 
4. Die Studie untersucht die Technologie-Akzeptanz der Teilnehmer. 
Zudem wurden nur Studien berücksichtigt, die als Methode Strukturgleichungsmo-
delle, Regressionen oder Korrelationen verwendeten. Studien, die lediglich T-Tests, 
deskriptive Daten oder andere statistische Methoden verwendeten, wurden ebenfalls 
ausgeschlossen. Manche der Studien erfüllten zwar diese Kriterien, die Autoren be-
richteten jedoch nicht alle notwendigen Werte. Damit eine Studie aufgenommen 
wurde, mussten außerdem ein standardisiertes Pfadgewicht sowie die Stichproben-
größe genannt werden. Studien, für die nicht alle diese Werte gefunden werden 
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konnten, wurden ebenfalls ausgeschlossen. Die dargestellten Auswahlkriterien kön-
nen auch als Protokoll betrachtet werden. 
 Informationsquellen und Suche 3.3.2.
Für das Review der bisherigen Literatur wurden über EBSCOhost die Literaturda-
tenbanken ERIC und PsychINFO durchsucht. 
Der für die Literatursuche verwendete Suchstring wurde in mehreren Schritten er-
weitert und verfeinert, bis er möglichst alle relevanten Publikationen ein- und irrele-
vante ausschloss. 
Der endgültige Suchstring lautet: ("theory of technology acceptance" OR "theory of 
planned behaviour" OR "adoption" OR "use behaviour" OR acceptance OR 
UTAUT OR TAM OR TRA OR TPB) AND ("online environment" OR moodle 
OR "black board" OR "computer use" OR "learning plattform" OR "e-learning" 
OR "computer supported" OR "educational technology" OR "computer medi-
ated") NOT (“m-learning” OR “mobile learning” OR “mobile-learning” OR “mo-
bile” OR “mobile phone” OR “interactive whiteboard”) 
Ziel war es, möglichst alle Studien einzuschließen, die Akzeptanzmodelle verwenden 
und die Nutzung von E-Learning untersuchen. Dabei sollten allerdings Studien aus-
geschlossen werden die die Akzeptanz von Hardware untersuchen. Es sollte die Ak-
zeptanz von Software oder Diensten untersucht werden, unabhängig davon, wie auf 
diese zugegriffen wird. Daher wurden mobile-learning und die Nutzung interaktiver 
Whiteboards aus der Suche ausgeschlossen. 
Die Suchanfrage vom 23.07.2013 erzielte 1.855 Treffer.  
 Studienauswahl 3.3.3.
Die 1.855 Treffer wurden zunächst auf Dopplungen hin bereinigt. Anschließend 
wurden die Abstracts der Studien hinsichtlich der unter Punkt 3.3.1 dargestellten 
Kriterien überprüft. Studien, die bei dieser Überprüfung nicht allen Kriterien ent-
sprachen, wurden entfernt. Nach dieser ersten Auswahl blieben 192 relevante Ver-
öffentlichungen übrig. Während des Datenerfassungsprozesses konnten weitere 
Studien identifiziert werden, die den Auswahlkriterien nicht entsprachen. Diese 
konnten zuvor meist aufgrund sehr kurzer oder missverständlicher Abstracts nicht 
ausgeschlossen werden. Schließlich blieben 112 verwertbare Studien übrig, die in die 
Metaanalyse aufgenommen wurden. Während der weiteren Recherche für die vor-
liegende Arbeit konnten zudem noch Studien in einer Ausgabe der Zeitschrift 
„Computers in Human Behavior“ ermittelt werden, die den Zusammenhang von 
Nutzungsabsicht und Nutzung untersucht haben und keine signifikanten Ergebnisse 
feststellen konnten. Vier der sechs dort abgedruckten Studien entsprachen den Kri-
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terien der Metaanalyse und wurden zusätzlich aufgenommen. Damit ergab sich ein 
letztendlicher Datensatz von 116 Studien für die Metaanalyse. 
 Datenerfassungsprozess und erfasste Datenkategorien 3.3.4.
Für die Datenerfassung wurde in Excel eine Matrix erstellt. Diese wurde mit einem 
ersten Satz von 10 Studien getestet und überarbeitet. 
Für das Review und die Metaanalyse wurden Daten verschiedener Kategorien er-
fasst und in die Matrix eingetragen. Die metaanalytischen Berechnungen wurden auf 
Grundlage dieser Daten in Excel durchgeführt. Welche Daten erfasst wurden und 
eine kurze Erklärung zu den Datenkategorien ist in Tabelle 13 dargestellt. 
Tabelle 13: Datenkategorein der Metaanalyse 
Datenkategorie Erklärung 
Methode Welche Methode verwendet die Studie? (SEM, Regression, Korre-
lation) 
Prädiktor Alle verwendeten Variablen, die einen Effekt auf eine andere Vari-
able haben (Selbstwirksamkeit, Erleichternde Umstände, etc.) 
Kriterium Alle Variablen, die von Prädiktoren bedingt werden (Nutzungsab-
sicht, Nutzung, etc.) 
Standardisiertes Pfadgewicht Wert des standardisierten Pfadgewichtes sofern angegeben (Auf 
drei Dezimalstellen genau) 
t-Wert t-Wert, sofern angegeben (auf drei Dezimalstellen genau) 
p-Wert p-Wert, sofern angegeben. (auf drei Dezimalstellen genau) 
Stichprobengröße N Die für die zuvor erfassten Werte relevante, angegebene Stichpro-
bengröße 
Art der Teilnehmer Informationen dazu welcher Gruppe von Nutzern die Teilnehmer 
laut Studie angehören (Lehrer, Schüler, Arbeitnehmer, Kranken-
schwestern, etc.) 
Art des Kurses In welchem Rahmen nutzten die Teilnehmer die untersuchte Tech-
nologie? (Unterricht, Fortbildung, etc.) 
Anbieter- oder Konsumen-
tenrolle der Teilnehmer  
Art der Nutzung durch die Teilnehmer (Konsument oder Anbieter 
von E-Learning); da die Art der Teilnehmer und die Art des Kurses 
nicht immer eindeutig waren, wurde diese eindeutige Variable ange-
legt. 
Modell Welches Akzeptanzmodell verwendet die Studie? (TRA, TAM, 
UTAUT, etc.) 
Art der Veröffentlichung In welcher Form wurde die Studie veröffentlicht? (Artikel in einem 
Journal, Bericht, Abschlussarbeit) 
Verwendetes Instrument Welche Instrumente werden in der Studie zur Datenerhebung ver-
wendet? (Fragebogen, Nutzungsdaten, Noten, etc.) 
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Bei der Kodierung der Variablen wurde darauf geachtet, dass nicht nur gleich be-
nannte Variablen zusammengefasst wurden, sondern im Zweifelsfall die zugrunde-
liegenden theoretischen Konstrukte berücksichtigt wurden. So sollte sichergestellt 
werden, dass gleiche Konstrukte mit verschiedenen Namen zusammengefasst wer-
den konnten. Andererseits sollten auch unterschiedliche Konstrukte mit gleichem 
Namen voneinander getrennt und mit anderen gleichen Konstrukten zusammenge-
fasst werden. Um die Variablen zu vereinheitlichen und die Anzahl zu reduzieren, 
wurden zum Teil auch Konstrukte, die einen Teilaspekt einer anderen Variable dar-
stellen, mit dieser zusammengefasst. Beispielsweise wurde die Variable „erwartete 
Leichtigkeit der Nutzung“ mit „wahrgenommene Computermühen“ zusammenge-
fasst. Bei Variablen, die aufgrund ihrer Benennung möglicherweise unterschiedliche 
Polung aufweisen, wurde darauf geachtet, die Polung der Effekte von und zu diesen 
Variablen zu vereinheitlichen. Beispielsweise mussten bei der Zusammenfassung 
von erwartetem Aufwand und erwarteter Leichtigkeit der Nutzung einige Umpolun-
gen bei den Daten aus Studien mit erwartetem Aufwand durchgeführt werden. Die 
Studien enthielten zudem Variablen, deren Namen nicht eindeutig auf ihre Polung 
schließen ließen. Hier wurde ebenfalls auf eine korrekte Polung der Pfade geachtet. 
Dazu wurden, wenn diese berichtet wurden, die Items der Variablen betrachtet oder 
die theoretische und methodische Beschreibung der Variablen untersucht. 
Im Folgenden soll nur die Kodierung derjenigen Variablen dargestellt werden, die 
schließlich auch in das Kernmodel aufgenommen wurden. Die Kodierung aller Va-
riablen wird im Anhang  dargestellt. Zudem werden hier nur Kodierungen aufgelis-
tet, die nicht eindeutig waren. Eine Zusammenfassung von Leichtigkeit der Nutzung 
und erwarteter Leichtigkeit der Nutzung wird beispielsweise nicht extra erwähnt. 
Eine Übersicht über alle relevanten vorgenommenen Zusammenfassungen findet 
sich in Tabelle 14. 
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Tabelle 14: Zusammenfassung unterschiedlich benannter Variablen 
Zusammengefasst  
unter dem Namen Enthaltene Variablen 
Erwarteter Nutzen • Relativer Vorteil in der Erweiterung des Lernerfolges 
• Wahrgenommene Wichtigkeit der Technologie für zukünf-
tige Anstellungen 
• Erwartete Konsequenzen der Lernmanagementsystemnut-
zung 
• Netto Vorteile 
Erwartete Leichtigkeit der 
Nutzung 
• Aufwandserwartung 
• Relativer Vorteil in der Förderung des Lernprozesses 
• Wahrgenommene Computermühen 
Selbstwirksamkeit • Konfindenz 
• Wiki Selbstwirksamkeit 
• Wahrgenommene Verhaltenskontrolle 
Computerwissen • Anfängliche Wiki-Expertise 
• Facebook- oder Myspace-Erfahrung 
• Computererfahrung 
• Interneterfahrung 
• Vorhergehende Erfahrung mit Technologie 
Erleichternde Umstände • Organisatorische Unterstützung 
• Servicequalität 
• Technische Unterstützung 
Computerängstlichkeit • Online-posting-Ängstlichkeit 
Soziale Einflüsse • Interpersonelle Einflüsse 
• Unterstützung des Management  
• Subjektive Normen 
Nutzung  
(Selbsteinschätzung) 
• Häufigkeit der Nutzung 
• Intensität der Nutzung 
Kompatibilität • Ausbildungs-Kompatibilität 
• Passung 
Intrinsische Motivation • Flow 
• Flow-Erfahrung 
• Interesse 
 Messmethoden der Studien und Synthese der Ergebnisse 3.3.5.
Die Messmethoden der einzelnen Studien schlossen Korrelationen, Regressionen 
und Strukturgleichungsmodelle ein.  
Die Auswertung der Daten wurde nach Borenstein (2009) durchgeführt. Dabei 
wurde ein Random-Effekt-Modell zur Berechnung angewandt. Dieses Modell be-
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ruht auf der Annahme, dass den einzelnen Studien nicht eine gemeinsame Effekt-
stärke zugrunde liegt und die Varianz daher nicht auf reine Messfehler zurückzufüh-
ren ist. Vielmehr wird hier davon ausgegangen, dass jeder Studie unterschiedliche 
Effektstärken zugrunde liegen, da diese von verschiedenen Rahmenbedingungen 
und nicht nur den gemessenen Effekten bedingt werden. Darüber hinaus ist, wie bei 
jeder Messung mit endlicher Stichprobengröße, von einem Messfehler auszugehen. 
Aufbauend auf diesen Annahmen erfolgt die Berechnung der mittleren Effektstärke 
aller gleichen Pfade über eine Umwandlung der jeweiligen gemessenen Effektstärke 
in die Fischers-Z-Skala. Dies dient dazu, die Ergebnisse der verschiedenen Metho-
den in Werte umzuwandeln, die direkt miteinander vergleichbar und zusammen-
fassbar sind. Dies ist notwendig, da für die Berechnungen der Metaanalyse sowohl 
Studien, die ursprünglich Korrelationskoeffizienten, als auch solche, die β-Gewichte 
der Regressionen und Strukturgleichungsmodelle berichten, verwendet werden sol-
len. Anschließend wird der Mittelwert der Effektstärken aller Pfade mit gleichem 
Prädiktor und Kriterium gebildet. Hierbei wird die Effektstärke jeweils nach Stich-
probengröße gewichtet. Wird ein Pfad in einer Studie mehrfach untersucht, wird 
dies so behandelt, als handele es sich um verschiedene Studien. Da es sich um ein 
Random-Effekt-Modell handelt, fließt in die Gewichtung sowohl die within- als 
auch die between-Varianz der Studien ein. Zudem werden über den Standardfehler 
die lower- und upper-Levels des Konfidenzintervalls der mittleren Effektstärke aller 
gleichen Pfade berechnet. 
 Verzerrungsrisiko der Studienauswahl 3.3.6.
Für die ausgewählten Studien besteht ein Verzerrungsrisiko durch einen Publikati-
onsbias. Es steht also zu vermuten, dass die Effekte durch die Metaanalyse zumin-
dest leicht überschätzt werden. Zudem wurden von einigen Studien nur Werte signi-
fikanter Pfade berichtet. Dies trägt ebenfalls zu einer Verzerrung hin zu eher signifi-
kanten Ergebnissen bei. Um diese Verzerrung zu überprüfen, wird zusätzlich ein 
Vergleich zwischen publizierten und nicht publizierten Studien gezogen. 
 Zusätzliche Analysen 3.3.7.
Zusätzlich zur Metaanalyse der gesamten Studien werden weitere Analysen durchge-
führt. 
Für die Subgruppen der Anbieter und Konsumenten werden jeweils eigene Me-
taanalysen berechnet. Diese getrennte Analyse dient dem Vergleich zwischen Anbie-
tern und Konsumenten, um mögliche Unterschiede hinsichtlich der relevanten Fak-
toren für die Messung der Akzeptanz identifizieren zu können. Die Metaanalysen 
berücksichtigen jeweils nur die Daten einer der beiden Subgruppen. Es wird bei den 
Subgruppenanalysen analog zu der Metaanalyse mit allen Daten vorgegangen. Eine 
Gegenüberstellung der beiden Modelle ermöglicht eine erste, oberflächliche Suche 
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nach Unterschieden zwischen den Nutzergruppen. Eine Überprüfung der Kon-
fidenzintervalle der einzelnen Pfade macht einen tiefergehenden Vergleich der bei-
den Nutzergruppen auf signifikante Unterschiede der Effekte der einzelnen Variab-
len aufeinander möglich. Hierfür werden die Konfidenzintervalle eines Pfades in 
beiden Nutzergruppen verglichen. Ergeben sich keine Überschneidungen der Kon-
fidenzintervalle, handelt es sich um einen signifikanten Unterschied. 
Um den Vergleich zwischen publizierten und nicht publizierten Studien zu ziehen, 
wurde zwischen Journal-Artikeln und Abschlussarbeiten unterschieden. Abschluss-
arbeiten unterliegen weder redaktioneller Überprüfung noch einem peer-review 
Prozess in der Form wie Artikel in Journalen. Es kann daher angenommen werden, 
dass hier auch mit höherer Wahrscheinlichkeit nicht-signifikante Ergebnisse berich-
tet werden. Daher werden für diesen Vergleich jeweils eigene Metaanalysen für 
Journal-Artikel und Abschlussarbeiten durchgeführt. Es wurden jedoch nur verhält-
nismäßig wenige Abschlussarbeiten bei der Literatursuche gefunden und nur ein 
Teil wird den unter Punkt 3.3.1 dargestellten Auswahlkriterien gerecht. Aufgrund 
dieser kleinen Anzahl wird kein Vergleich des gesamten Modells durchgeführt, son-
dern es werden nur beispielhaft einige zentrale Pfade verglichen. Hierfür werden 
analog zum Vergleich der Nutzergruppen die Konfidenzintervalle für die beiden 
Veröffentlichungsarten verglichen. 
3.4. Ergebnisse 
Im Folgenden werden nun die Ergebnisse der Metaanalyse präsentiert. Zuerst wer-
den die für die einzelnen Studien kodierten Daten im Detail dargestellt. Zudem er-
folgt in diesem Kapitel einem Review hinsichtlich der Häufigkeit der verwendeten 
Variablen, Modelle, Methoden und Nutzergruppen. Anschließend wird auf die 
Auswahl der Studien und Pfade eingegangen, die letztendlich in die Metaanalyse 
aufgenommen wurden. Danach werden die Ergebnisse der Studien in Form eines 
Kernmodells zusammengefasst. Schließlich werden die Ergebnisse der zusätzlichen 
Analysen hinsichtlich der Vergleiche zwischen Nutzergruppen und Veröffentli-
chungsarten dargestellt. 
  Charakteristik der Studien / Review 3.4.1.
Hier sollen nun die Charakteristiken der einzelnen Studien dargestellt werden. Dies 
passiert für alle 116 in die Metaanalyse aufgenommenen Studien mit Hilfe von Ta-
belle 15. Diese berichtet für jede Studie die Art der Veröffentlichung, das verwende-
te Instrument, die verwendeten Prädiktoren, die verwendeten Kriteriums-Variablen, 
die verwendeten Modelle, die verwendete Methode und, ob es sich um eine Studie 
mit Anbietern oder Konsumenten handelt. 
90 
 
 
 
Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Abbad et al. (2009) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE), (CW), (SW), (EU) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Abdel-Wahab (2008) Journal Artikel Fragebogen (EU) (NA) (TAM) (REG) (AB) 
Agudo-Peregrina et al. 
(2014) 
Journal Artikel Fragebogen (SE), (SW), (CA), (CV), (EU), 
(GEW), (EN), (EA) 
(NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Agyei und Voogt (2011) Journal Artikel Fragebogen (NR) (NR) (EM) (REG) (KO) 
Ahmad, Madarsha, Za-
inuddin, Ismail und 
Nordin (2010) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW) (NUT) (TAM) (SEM) (AB) 
Ahmad et al. (2011) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW) (NUT) (TAM) (SEM) (AB) 
Alenezi, Abdul Karim und 
Veloo (2010) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (CA), (SW), (CW) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Arenas-Gaitán, Ramírez-
Correa und Rondán-
Cataluña (2011) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Armenteros et al. (2013) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NR) (TAM) (REG) (AB) 
Aypay, Celik, Aypay und 
Sever (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW), (EU) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Ball und Levy (2008) Journal Artikel Fragebogen (CA), (SW), (CW) (NA) (TAM) (REG) (AB) 
Behrend et al. (2011) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (CA), (EU) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Birch und Irvine (2009) Journal Artikel Fragebogen (CA), (SW), (EU), (EA), (EN), (SE) (NA) (UTAUT) (REG) (KO) 
Buchanan, Sainter und 
Saunders (2013) 
Journal Artikel Fragebogen (SW), (EN), (EU) (NUT) (TAM) (REG) (AB) 
Buche et al. (2012) Journal Artikel Fragebogen (EU) (LEI), (NA) (UTAUT) (REG) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 1) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Capece und Campisi (2011) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ES) (NA), (ZUF) (EM) (REG) (KO) 
Chang und Tung (2008) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW), (SQ), (KOMP) (NA) (TAM), 
(IDT) 
(SEM) (KO) 
Chang und Wang (2008) Journal Artikel Fragebogen (IM), (EA), (EN), (INT), (ES) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Chatzoglou, Sarigiannidis, 
Vraimaki und Diamanti-
dis (2009) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (CA), (SW), (WV), 
(EU) 
(NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Chen und Huang (2012) Journal Artikel Fragebogen (NR) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Chen und Chen (2006) Journal Artikel Fragebogen (ES), (SE) (NA) (TRA) (KOR) (KO) 
Chen (2011) Journal Artikel Fragebogen (CA), (SW), (EU), (EA), (EN), (SE) (NA) (UTAUT) (SEM) (KO) 
Cheng et al. (2011) Journal Artikel Fragebogen (EU), (ZUF) (NA) (EM) (SEM) (KO) 
Cheng, Wang, Moormann, 
Olaniran und Chen 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN) (EU) (NA) (EM) (SEM) (KO) 
Cheng (2011) Journal Artikel Fragebogen (SW), (NE), (OQ), (SE), (EA), 
(EN), (WV) 
(NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Cheung und Vogel (2013) Journal Artikel Fragebogen (ES), (KOMP), (EU), (EA), (EN), 
(SW), (SE) 
(NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Cheung und Huang (2005) Journal Artikel Fragebogen (EU) (EN) (SE) (WV) (EA) (NUT) (TAM), 
(TRA), 
(IDT) 
(KOR) (KO) 
Chow, Herold, Choo und 
Chan (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 2) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Smet, Bourgonjon, Wever, 
Schellens und Valcke 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (CW), (SE), (EU) (NUT) (TAM) (SEM) (AB) 
Duan, He, Feng, Li und Fu 
(2010) 
Journal Artikel Fragebogen (KOMP), (EA), (PER), (RV), 
(EPK), (NE) 
(NA) (AM) (SEM) (KO) 
Edmunds, Thorpe und 
Conole (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Escobar-Rodriguez und 
Monge-Lozano (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (SE), (KOMP), (EN), (EA) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Gogus et al. (2012) Journal Artikel Fragebogen (CA), (SW), (EU), (EA), (EN), (SE), 
(CW) 
(NA), (NUT) (UATUT) (SEM) (KO) 
Guo und Stevens (2011) Journal Artikel Fragebogen (SW), (EN), (CW), (EU) (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Hashim (2008) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (WV) (AKZ) (TAM) (REG) (KO) 
Hsu und Chang (2013) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Hsu, Hwang, Chuang und 
Chang (2012) 
Journal Artikel Fragebogen & 
Leistungs- 
messungen 
(EN), (EA), (ZUF), (WV) (LEI) (TAM) (REG) (KO) 
Huang, Angus F. M., Yang 
und Liaw (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (CW), (WV) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Huang, Deggs, Jabor und 
Machtmes (2011) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE), (EU) (NA) (TAM) (SEM) (AB) 
Huang, Huang, Huang und 
Lin (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 3) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Huffman und Huffman 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen & 
Noten 
(CA), (EA), (EN) (NA), (NUT), 
(LEI) 
(TAM) (REG) (KO) 
Islam, A. K. M. Najmul 
(2011) 
Journal Artikel Fragebogen (KOMP), (EA), (EN), (NE), (EU) (ZUF) (AM) (REG) (AB) 
Jonas und Norman (2011) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE), (NE) (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Ke, Sun und Yang (2012) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE), (SW), (CV) (NR) (TAM) (SEM) (KO) 
Kiraz und Ozdemir (2006) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NUT) (EM) (SEM) (KO) 
Lau und Woods (2008) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ES) (NA), (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Lau und Woods (2009) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW), (CW) (NA), (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Lee (2010) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ES), (SW), (WV) 
(ZUF) 
(NA) (TAM), 
(TPB), (AM) 
(REG) (KO) 
Lee, Hsieh und Ma (2011) Journal Artikel Fragebogen (SW) (CW) (SE) (EN) (EA) (EU) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Lee, Hsieh und Hsu (2011) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (KOMP), (RV), (EPK), 
(NE) 
(NA) (IDT) 
(TAM) 
(SEM) (KO) 
Lee, Hsieh und Chen 
(2013) 
Journal Artikel Fragebogen (ES), (EN), (EA), (SW), (CW) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Lee, Yoon und Lee (2009) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Li, Duan, Fu und Alford 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN), (SW) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Liaw (2002) Journal Artikel Fragebogen (CW), (SW), (WV), (EN) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Lin (2012) Journal Artikel Fragebogen (NR), (ZUF) (NA), (LEI) (TAM) (SEM) (KO) 
Lin und Chen (2012) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ZUF) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Lin und Wang (2012) Journal Artikel Fragebogen (EN), (ZUF) (NA) (AM) (SEM) (KO) 
Liu (2010) Journal Artikel Fragebogen (SW), (EA), (EN), (CA) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 4) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Liu et al. (2010) Journal Artikel Fragebogen (CW), (EN), (EA) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Liu, Liao und Pratt (2009) Journal Artikel Fragebogen (ES), (EN), (EA) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Luor, Lu, Johanson und Yu 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN), (WV), (ES), (ZUF) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Ma, Andersson und Streith 
(2005) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Martinez-Torres et al. 
(2008) 
Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN), (WV) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
McGill und Klobas (2009) Journal Artikel Fragebogen (ES), (SE), (EU) (NUT), (LEI) (TAM) (SEM) (KO) 
Motaghian et al. (2013) Journal Artikel Fragebogen (SW), (SE), (EA), (EN) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (AB) 
Murillo Montes de Oca 
und Nistor (2014) 
Journal Artikel Fragebogen & 
Nutzungsdaten 
(EN) (NA), (NUT) (UTAUT) (REG) (KO) 
Ngai, Poon und Chan 
(2007) 
Journal Artikel Fragebogen (EU), (EA), (EN), (ES) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Nistor et al. (2014) Journal Artikel Fragebogen & 
Nutzungsdaten 
(EN), (EA), (SE), (CA), (EU) (NA), (NUT) (UTAUT) (REG) (KO) 
Okazaki und dos Santos 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ES) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (AB) 
Ong und Lai (2006) Journal Artikel Fragebogen (SW), (EN), (EA) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Padilla-Melendez, Garrido-
Moreno und Del Aguila-
Obra, A. R. (2008) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Pan, Sivo, Gunter und 
Cornell (2005) 
Journal Artikel Fragebogen (SW), (SE), (EN), (EA) (NUT), (LEI) (TAM) (SEM) (KO) 
Park (2009) Journal Artikel Fragebogen (SW), (SE), (EN), (EA), (ES) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 5) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Park, Lee und Cheong 
(2007) 
Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN) (NUT), (NA) (TAM) (REG) (AB) 
Pituch und Lee (2006) Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN), (SW), (CW) (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Pynoo et al. (2012) Journal Artikel Fragebogen & 
Nutzungsdaten 
(EN), (EA), (SE), (SW), (ES) (NA),  (TAM), 
(TPB) 
(SEM) (KO) 
Pynoo und Braak (2014) Journal Artikel Fragebogen & 
Nutzungsdaten 
(EA), (EN), (SE), (SW), (ES) (NA), (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Ramayah, Ahmad und 
Hong (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (SW), (EA), (SE), (EU), (ZUF) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Rezaei, Mohammadi, Asadi 
und Kalantary (2008) 
Journal Artikel Fragebogen (CA), (SW), (CW), (EN), (EA) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Roca, Chiu und Martínez 
(2006) 
Journal Artikel Fragebogen (OQ), (EA), (EN), (ZUF), (SW), 
(SE) 
(NA) (TPB), 
(TAM) 
(SEM) (KO) 
Roca und Gagné (2008) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (CV) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Saadé und Kira (2007) Journal Artikel Fragebogen (CW), (CA) (NR) (TAM) (REG) (KO) 
Sahin und Shelley (2008) Journal Artikel Fragebogen (CW), (EN) (ZUF) (TAM) (SEM) (KO) 
Sanchez, Hueros und 
Ordaz (2013) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SW), (ES), (EU) (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Sánchez und Hueros (2010) Journal Artikel Fragebogen (EU), (SW), (EA), (EN) (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Sanchez-Franco (2010) Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Sanchez-Franco, Martinez-
Lopez und Martin-Velicia 
(2009) 
Journal Artikel Fragebogen (EA), (EN), (ES) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Sivo und Cheng-Chang 
(2005) 
Journal Artikel Fragebogen (ES), (SE) (LEI), (NUT), 
(NA) 
(TAM) (SEM) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 6) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Smith und Sivo (2012) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE) (NA), (LEI) (TAM) (SEM) (KO) 
Sugar, Crawley und Fine 
(2004) 
Journal Artikel Fragebogen (SE) (NA) (TPB) (REG) (AB) 
Teo (2010) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EU) (NR) (AM) (SEM) (KO) 
Teo (2011b) Journal Artikel Fragebogen (EU) (NR) (EM) (SEM) (KO) 
Teo (2011a) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EU) - (AM) (SEM) (KO) 
Terujeni, Lavasani, Karam-
dust und Hassanabadi 
(2013) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ES), (SW), (CA), (CW) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (AB) 
Toral et al. (2007) Journal Artikel Fragebogen (SW), (WV), (CV), (EA), (EN) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Tselios, Daskalakis und 
Papadopoulou (2011) 
Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (ES) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Tung und Chang (2007) Journal Artikel Fragebogen (SW), (CA), (KOMP), (EN), (EA) (NA) (IDT), 
(TAM) 
(REG) (KO) 
van Raaij und Schepers, 
Jeroen J. L. (2008) 
Journal Artikel Fragebogen (CA), (SE), (EN), (EA) (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Venter, van Rensburg, Mari 
Jansen und Davis (2012) 
Journal Artikel Fragebogen (SE), (IMA), (OQ), (NE), (EN), 
(EA) 
(NA), (NUT) (TAM) (KOR) (KO) 
Wong, Teo und Russo 
(2012) 
Journal Artikel Fragebogen (SW), (EN), (EA), (ES) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Yu und Yu (2010) Journal Artikel Fragebogen (ES), (SE) (NA) (TPB) (SEM) (KO) 
Yuen und Ma (2002) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA) (NA), (NUT) (TAM) (SEM) (KO) 
Yuen und Ma (2008) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (SE), (SW) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
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Tabelle 15: In der Metaanalyse berücksichtigte Studien (Fortsetzung 7) 
Studie 
Art  
der Veröffentlichung Instrument Prädiktoren 
Kriteriums-
Variablen Modelle Methode 
Anbieter / 
Konsument 
Yusoff, Zaman und Ahmad 
(2011) 
Journal Artikel Fragebogen (WV), (EA), (EN) (NA) (TAM) (KOR) (KO) 
Zhang und Xu (2011) Journal Artikel Fragebogen (EN), (EA), (KOMP) (NA) (TAM) (REG) (AB) 
Mahmod, Dahlan, Rama-
yah, Karia und Asaari 
(2005) 
Bericht Fragebogen (EN), (IMA), (EPK), (NE), (WV), 
(ES) 
(NA) (EM) (KOR) (KO) 
McFarland (2001) Bericht Fragebogen (EN), (EA), (SW) (NUT) (TAM) (REG) (KO) 
Alajmi (2011) Abschlussarbeit Fragebogen (ES), (SE), (SW) (NA), (NUT) (TRA) (REG) (KO) 
Ferdousi (2009) Abschlussarbeit Fragebogen (EN), (SW), (ES) (NA) (EM) (REG) (AB) 
Kingery (2009) Abschlussarbeit Fragebogen (EN) (EA) (ES) (NA) (TAM) (REG) (KO) 
Meli (2008) Abschlussarbeit Fragebogen (EA), (EN), (ES), (SW) (NA) (TAM) (SEM) (KO) 
Post (2010) Abschlussarbeit Fragebogen (SE), (EA), (KOMP), (EN), (ES) (NA) (TAM) (SEM) (AB) 
Ulrich (2009) Abschlussarbeit Fragebogen (CW) (NA), (NUT) (EM) (SEM) (AB) 
Varma (2010) Abschlussarbeit Fragebogen (SE), (SW), (GEW), (EA), (EN) (NA) (AM) (REG) (KO) 
Yidana (2007) Abschlussarbeit Fragebogen (EA), (ES), (NUT) (AM) (REG) (AB) 
Abkürzungen in der Tabelle: 
Prädiktoren: (CV) = Computer-Verspieltheit, (CW) = Computerwissen, (EA) = erwarteter Aufwand, (EN) = erwarteter Nutzen (EPK) = Erprobbarkeit, (ES) = Ein-
stellung, (EU) = erleichternde Umstände, (GEW) = Gewohnheit, (KOMP) = Kompatibilität, (IM) = Intrinsische Motivation, (IMA) = Image, (INT) = Interaktivität, 
(NE) = Nachweisbarkeit der Ergebnisse, (NR) = nicht relevante Variablen, (OQ) = Output Qualität, (RV) = Relativer Vorteil, (SE) = soziale Einflüsse, (SW) = 
Selbstwirksamkeit, (WV) = wahrgenommenes Vergnügen;  
Kriteriums-Variablen: (AKZ) = Akzeptanz, (LEI) = Leistung, (NA) = Nutzungsabsicht, (NUT) = Nutzung, (ZUF) = Zufriedenheit;  
Modelle: (AM) = anderes Modell, (EM) = eigenes Modell, (TRA) = Theory of Reasoned Action, (TPB) = Theory of Planned Behavior, (TAM) = Technology Accep-
tance Model, (UTAUT) = Unified Theory of Acceptance and Use of Technology, (IDT) = Innovations-Diffusions-Theorie 
Methode: (KOR) = Korrelation, (REG) = Regression, (SEM) = Strukturgleichungsmodell 
Anbieter/Konsument: (AB) = Anbieter, (KO) = Konsument 
98 
 
 
 
Der Überblick über die Studien zeigt, dass nahezu alle ihre Daten ausschließlich per Fra-
gebogen erheben. Nur zwei Studien (Hsu et al., 2012; Huffman & Huffman, 2012) ver-
wenden zusätzlich Leistungsdaten (in Form von Noten). Vier weitere (Murillo Montes de 
Oca & Nistor, 2014; Nistor et al., 2014; Pynoo et al., 2012; Pynoo & Braak, 2014) ziehen 
zusätzlich zum Fragebogen Nutzungsdaten hinzu. In der Studie von Pynoo et al. (2012), 
werden die Nutzungsdaten jedoch nicht als Kriteriums-Variable verwendet, sondern, um 
die Nutzer in Gruppen je nach Intensität der Nutzung einzuteilen. 
Tabelle 16: Übersicht über die in den Studien verwendeten Modelle 
Modelle Anzahl der Studien 
TAM 89 
Eigenes Modell 9 
Anderes Modell 8 
TPB 5 
UTAUT 4 
TRA 3 
Eine weitere eindeutige Tendenz ist bei den verwendeten Modellen zu beobachten, die in 
Tabelle 16 dargestellt sind. Das TAM und dessen Erweiterungen wird am häufigsten ge-
nutzt (89 Studien), gefolgt vom Modell der TPB (5 Studien). Die Modelle der UTAUT 
und ihrer Erweiterung (4 Studien) und das der TRA (3 Studien) kommen sehr selten zur 
Anwendung. Einige Studien (9) nutzen ausschließlich eigene Modelle, die auf keinem der 
verbreiteten Modellen basieren. Weiterhin verwenden acht Studien zudem weitere Model-
le, die nicht in Kapitel 2 beschrieben werden. Hierbei handelt es sich um wenig verbreite-
te Modelle, die meist nur in einer einzelnen Studie Verwendung fanden. Eines war 
beispielsweise „Rogers Relational Model of Perceived Innovation Attributes“ (Duan et al., 
2010). Für Details zu den verwendeten Modellen können alle in der Metaanalyse verwen-
deten Studien im Literaturverzeichnis gefunden werden.  
Von den Kriterien wird die Nutzungsabsicht am häufigsten verwendet (86 Studien), ge-
folgt von der Nutzung (43 Studien – davon vier mit objektiver Messung). Die am häufigs-
ten verwendete Methode ist das Strukturgleichungsmodell (68 Studien), gefolgt von der 
Regressionsanalyse (41 Studien). Korrelationen wurden lediglich von fünf Studien ange-
wandt. Der Großteil der Studien (97) untersucht die Konsumenten-Seite, also die Nutzer 
von Lernmanagementsystemen. Die Anbieter-Seite wurde nur von verhältnismäßig weni-
gen (19) Studien untersucht. Ein Überblick über die verwendeten Prädiktoren ist in Tabel-
le 18 aufgeführt. Am häufigsten wurden hier Selbstwirksamkeit (48 Studien), soziale Ein-
flüsse (35 Studien), die erleichternden Umstände (29 Studien), sowie Computerwissen (18 
Studien) und Computerängstlichkeit (16 Studien) verwendet. Die übrigen Prädiktoren 
fanden in weniger als zehn Studien Verwendung. Hinsichtlich der Variablen, die haupt-
sächlich als Mediatoren (aber zum Teil auch als Prädiktoren) verwendet wurden, gibt Ta-
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belle 17 Auskunft. Mit 96 beziehungsweise 88 Studien, in denen sie Verwendung fanden, 
liegen die Variablen „erwarteter Nutzen“ und „erwarteter Aufwand“ hier weit vor den 
übrigen verwendeten Variablen. Die nächsthäufig untersuchte Variable ist die Einstellung, 
die in 28 Studien Anwendung fand. 
Tabelle 17: Übersicht über die in den Studien verwendeten Mediatoren 
Mediatoren Anzahl der Studien 
Erwarteter Nutzen (EN) 96 
Erwarteter Aufwand (EA) 88 
Einstellung (ES) 29 
Wahrgenommenes Vergnügen (WV) 13 
Zufriedenheit (ZUF) 8 
 
Tabelle 18: Übersicht über die in den Studien verwendeten Prädiktoren 
Prädiktor Anzahl der Studien 
Selbstwirksamkeit (SW) 48 
Soziale Einflüsse (SE) 35 
Erleichternde Umstände (EU) 29 
Computerwissen (CW) 18 
Computerängstlichkeit (CA) 16 
Kompatibilität (KOMP) 9 
Nachweisbarkeit der Ergebnisse (NE) 7 
Relativer Vorteil (RV) 2 
Computer-Verspieltheit (CV) 4 
Output-Qualität (OQ) 3 
Erprobbarkeit (EPK) 3 
Image (IMA) 2 
Gewohnheit (GEW) 2 
 
 Ergebnisse der einzelnen Studien 3.4.2.
Die Ergebnisse der einzelnen Studien werden hier nicht im Detail dargestellt, da die 116 
Studien insgesamt Daten für 1060 Pfade enthielten. Eine Excel-Datei mit allen Ergebnis-
sen ist im elektronischen Anhang zu finden. 
 Zusammenfassung der Ergebnisse 3.4.3.
Eines der Ziele der Metaanalyse war das Identifizieren eines Kernmodells. Die 116 letzt-
endlich verwendeten Studien enthielten Werte für insgesamt 1060 Effekte von Prä-
diktoren auf Kriteriums-Variablen. In Kapitel 3.4.1 wurden alle Studien mit allen relevan-
ten kodierten Daten dargestellt. Für ein Kernmodell müssen die aufgenommenen Pfade 
jedoch weiter reduziert werden.  
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Zuerst wurden hierfür alle Pfade entfernt, die keinen signifikanten Gesamteffekt aufwei-
sen. Zudem wurden Pfade, die weniger als viermal in den Studien Berücksichtigung fan-
den, für das Kernmodell ausgeschlossen. In vielen Studien wurden sehr spezifische Prä-
diktoren verwendet, die für den Anwendungsfall der einzelnen Studie von Interesse wa-
ren. Diese sind jedoch für eine übergreifende und zusammenfassende Betrachtung nicht 
relevant. Ebenso wurden in manchen Studien Effekte auf Variablen untersucht, die nor-
malerweise lediglich als Prädiktoren verwendet werden. Dies liegt zumeist darin begrün-
det, dass in den Studien aus verschiedenen Gründen eine bestimmte Variable von beson-
derem Interesse war. Dies ist zwar für den Einzelfall zur Vertiefung von Erkenntnissen 
von Interesse, jedoch für eine Überblicksarbeit nicht von Relevanz. Durch diese Auslese 
können Gelegenheitskorrelationen weitestgehend ausgeschlossen werden. Zudem sind 
Aussagen, die aufgrund des Datensatzes getroffen werden, stichhaltiger als bei Berück-
sichtigung aller Effekte.  
Ohne Ausschluss der Pfade, die in weniger als vier Studien untersucht wurden, würden 
sich 36 Kriteriums-Variablen und 114 Prädiktoren ergeben. Diese wären nahezu unmög-
lich in einem Modell unterzubringen. Nach dem Ausschlussverfahren ergab sich eine 
überschaubare Menge von 3 Kriteriums-Variablen und 12 Variablen die als Prädiktoren 
oder Mediatoren Verwendung fanden. 
Wie Abbildung 11 zu entnehmen ist, wurden die Variablen in mehrere Gruppen zusam-
mengefasst, um die Übersichtlichkeit zu erhöhen. Die Prädiktoren lassen sich in System-
merkmale und Personenmerkmale unterteilen. Weitere Gruppen, die identifiziert werden 
konnten, waren die Kern-Mediatoren, weitere Mediatoren, und die Kriteriums-Variablen. 
Die Einteilung der Effektstärken in klein (,1), mittel (,3) und groß (,5) erfolgt nach der 
von Cohen (Bortz, 2006). Die Begriffe „mittleres Pfadgewicht“, „Pfadgewicht“, „mittlerer 
Effekt“ und „Effekt“ werden im folgenden Synonym verwendet und bezeichnen alle das 
bei der Metaanalyse, berechnete mittlere Pfadgewicht für einen Pfad im Modell. Die Be-
rechnung des Pfadgewichts wurde in Kapitel 3.3.5 beschrieben. 
Die „Systemmerkmale“ umfassen alle Prädiktoren, die die Wahrnehmung von Merkmalen 
des genutzten Systems messen. Sie setzen sich aus den Variablen „Kompatibilität“ und 
„erleichternde Umstände“ zusammen. Unter „Personenmerkmale“ werden all jene Prä-
diktoren zusammengefasst, die Merkmale messen, die den untersuchten Personen inne-
wohnen. Hier finden sich soziale Einflüsse, intrinsische Motivation, Selbstwirksamkeit, 
Computerwissen und Computer-Ängstlichkeit. 
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Abbildung 11: Kernmodell der E-Learning Akzeptanz Studien anhand der Metaanalyse 
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Die „Kern-Mediatoren“ bestehen aus den beiden am häufigsten genutzten Mediatoren 
„erwarteter Nutzen“ (96 Studien) und „erwarteter Aufwand“ (88 Studien). In der Gruppe 
„weitere Mediatoren“ sind jene zusammengefasst, die seltener verwendet werden. Dies 
sind Zufriedenheit (8 Studien), wahrgenommenes Vergnügen (13 Studien) und Einstel-
lung (29 Studien). Zudem werden diese Mediatoren fast ausschließlich von den Kernme-
diatoren beeinflusst und nicht von den Prädiktoren. Sie stellen damit sozusagen eine wei-
tere Stufe von Mediatoren zwischen den Kernmediatoren und den Kriteriums-Variablen 
dar. Der einzige direkte Einfluss eines Prädiktors auf die „weiteren Mediatoren“ besteht 
von den sozialen Einflüssen auf die Einstellung. Dieser Pfad ist jedoch lediglich in vier 
Studien zu finden.  
Die Gruppe „Kriteriums-Variablen“ schließlich fasst drei Variablen zusammen, die insge-
samt in nahezu allen Studien als Kriterien dienen. Dies sind Nutzungsabsicht, subjektive 
Nutzung und objektive Nutzung. Es wird hier zwischen subjektiver Nutzung und objek-
tiver Nutzung unterschieden. Dies bezieht sich auf die Art der Messung des Kriteriums. 
Die objektive Nutzung wird durch Logdaten gemessen, also beispielsweise die Anzahl der 
Klicks oder Dauer des Logins auf einer Lernplattform. Die subjektive Nutzung wird 
durch eine Einschätzung durch die Teilnehmer der Studien per Fragebogen gemessen. 
Die objektive Nutzung ist also weniger anfällig für eine Verzerrung durch soziale Er-
wünschtheit oder ähnliche Effekte. Daher wird sie für die Metaanalyse auch getrennt be-
trachtet. Die Nutzungsabsicht hat einen Effekt auf die subjektive Nutzung wie auch auf 
die objektive Nutzung. 
Innerhalb der Systemmerkmale zeigte der Pfad von  den erleichternden Umständen auf 
den erwarteten Aufwand (β = -,35) den stärksten Effekt. Deutlich am häufigsten wurden 
von den Variablen der Systemmerkmale die erleichternden Umstände verwendet. Dieser 
Pfad wurde 23-mal untersucht, während die übrigen, die von Variablen dieser Gruppe 
ausgingen lediglich vier- bzw. fünf-mal verwendet wurden. Zudem zeigen die erleichtern-
den Umstände einen signifikanten Effekt (β = ,24) auf die sozialen Einflüsse. Dieser Ef-
fekt wurde in vier Studien untersucht. Die Pfadgewichte von der Kompatibilität auf den 
erwarteten Nutzen (β = ,29) und die Nutzungsabsicht (β = ,27) waren niedriger, als der 
Effekt der erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand und wurden seltener 
untersucht (je 5-mal). 
Bei der Gruppe der Personenmerkmale sticht vor allem der Pfad der Selbstwirksamkeit 
auf den erwarteten Nutzen mit einem hohen mittleren Pfadgewicht (β = -,41) hervor. 
Den nächsthöheren mittleren Effekt weist der Pfad der sozialen Einflüsse auf den erwar-
teten Aufwand auf (β= -,27). Einen besonders niedrigen Wert (β = ,17) besitzt der Pfad 
der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten Nutzen. Ebenso ist das Pfadgewicht der sozia-
len Einflüsse auf die Einstellung mit β =,18 relativ klein. Die mittleren Pfadgewichte der 
übrigen Pfade bewegen sich im Bereich von β = ,20 (Computerängstlichkeit auf erwarte-
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ten Aufwand) bis β = ,26 (intrinsische Motivation auf Nutzungsabsicht). Die detaillierten 
Werte aller Pfade der Personenmerkmale können Abbildung 11 entnommen werden. 
Die Kernmediatoren weisen einige, im Vergleich zum übrigen Modell, relativ hohe Werte 
der mittleren Pfadgewichte auf. Der stärkste Effekt (β = -,54) besteht vom erwarteten 
Aufwand auf das Vergnügen. Die mittleren Pfadgewichte auf die Nutzungsabsicht betra-
gen β = ,41 für den erwarteten Nutzen und β = -,23 für den erwarteten Aufwand. Bei den 
Pfaden auf die subjektive Nutzung zeigt der vom erwarteten Nutzen ausgehende Pfad 
einen Wert von β = ,29 und der vom erwarteten Aufwand ausgehende Pfad einen Wert 
von β = -,19. Das mittlere Pfadgewicht  des erwarteten Aufwands auf die subjektive Nut-
zung war der niedrigste Wert, den ein von den Kernmediatoren ausgehender Pfad auf-
wies. Der mittlere Effekt des erwarteten Aufwands auf den erwarteten Nutzen liegt bei  
β = -,40. 
Die weiteren Mediatoren weisen starke Unterschiede in der Höhe der mittleren Pfadge-
wichte auf. Der höchste Wert (β = ,49) zeigt sich für den Pfad von Vergnügen auf Ein-
stellung, der niedrigste (β = ,12) von Einstellung auf die subjektive Nutzung. 
Zwischen den Kriteriums-Variablen bestehen nur zwei signifikante Zusammenhänge. Der 
deutlich stärkere Wert (β = ,40) zeigt sich für den Pfad der Nutzungsabsicht auf die sub-
jektive Nutzung. Für den Pfad der Nutzungsabsicht auf die objektive Nutzung zeigt sich 
ein sehr kleiner Wert (β = ,05) der sogar noch unter der Schwelle für eine kleine Effekt-
stärke liegt. 
 Zusätzliche Analysen 3.4.4.
3.4.4.1. Vergleich zwischen Anbietern und Konsumenten 
Um einen Vergleich zwischen Anbietern und Konsumenten zu ziehen, wurden die Daten 
nach diesem Kriterium getrennt und zur Übersicht zwei Modelle gebildet. Das Modell für 
die Anbieter ist in Abbildung 12 dargestellt, das für Konsumenten in Abbildung 13 darge-
stellt. Der einzige Unterschied zum Vorgehen bei der Metaanalyse mit allen Studien be-
stand darin, dass hier nicht für jede Subgruppe der Schwellenwert von vier Studien für 
jeden Pfad angesetzt wurde. Vielmehr wurden die relevanten Pfade aus der Metaanalyse 
aller Studien für die Subgruppenanalyse übernommen. Die Werte wurden selbstverständ-
lich nicht weiter verwendet, lediglich das „Gerüst“. Dies liegt vor allem darin begründet, 
dass es nur wenige Studien mit Anbietern als Stichprobe gibt. Würde hier der selbe 
Schwellenwert angesetzt, bleiben nur wenige Pfade übrigbleiben und somit wäre ein Ver-
gleich der Subgruppen wenig sinnvoll. Insgesamt gab es lediglich 19 Studien, die Anbieter 
untersuchten. Dadurch ergaben sich hier wesentlich weniger Pfade, da manche der für das 
Kernmodell identifizierten Pfade in den vorliegenden Studien nicht untersucht wurden. 
Dies erschwert einen direkten Vergleich zwischen den beiden Gruppen. Zudem sind 
manche Vergleiche nur mit Pfaden möglich, die auf der Seite der Anbieter lediglich in 
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einer Studie verwendet wurden. Deshalb ist die Aussagekraft dieser Pfade eingeschränkt.  
Es handelt sich nicht um den Vergleich von mittleren Effektstärken mehrerer Studien auf 
beiden Seiten, sondern um den einer mittleren Effektstärke mehrerer Studien mit der Ef-
fektstärke einer Einzelstudie. Diese einzelne Effektstärke wurde jedoch auch zuvor wie in 
Kapitel 3.3.5 beschrieben, standardisiert.  
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Einstellung
Nutzungs-
absicht
Subjektive
Nutzung
Erleichternde
Umstände
Erwarteter 
Aufwand
3x
N 453
β -,292
LL -,192
UL -,386
Selbst-
wirksamkeit
2x
N 475
β -,293
LL -,119
UL -,449
Erwarteter
Nutzen
2x
N 580
β ,649
LL ,489
UL ,767 8x
N 1673
β ,405
LL ,206
UL ,571
2x
N 580
β -,165
LL -,084
UL -,243
6x
N 1123
β -,361
LL -,136
UL -,550
5x
N 2054 
β ,271
LL ,206
UL ,334
Vergnügen
1x
N 88
β ,019
LL -,191
UL ,227
Zufriedenheit
1x
N 175
β ,170
LL ,022
UL ,311
3x
N 699 
β ,666
LL ,251
UL ,874
Intrinsische
Motivation
Kompatibilität
1x
N 68
β  ,360
LL ,133
UL ,551
1x
N 134 
β ,610
LL ,491
UL ,707
Soziale
Einflüsse
2x
N 674
β ,328
LL ,153
UL ,484
5x
N 512
β ,118
LL ,005
UL ,229
3x
N 1323
β ,389
LL ,160
UL ,579
5x
N 1846
β ,364
LL ,146
UL ,548
Computer-
wissen
1x
N 360
β -,490
LL -,407
UL -,565
1x
N 285
β ,610
LL ,531
UL ,678
3x
N 735
β ,317
LL ,207
UL ,418
5x
N 631
β -,254
LL -,138
UL -,363
2x
N 637
β -,363
LL -,274
UL -,446
3x
N 381
β ,104
LL -,046
UL ,249
1x
N 115
β -,210
LL -,028
UL -,379
3x
N 418
β ,324
LL ,187
UL ,448
Computer-
Ängstlichkeit
1x
N 360 
β ,230
LL ,326
UL ,130
1x
N 56
β ,145
LL -,123
UL ,393
Personenmerkmale
Systemmerkmale
Kern-Mediatoren
Weitere Mediatoren
Kriteriums-Variablen
2x
N 865
β ,300
LL ,017
UL ,538
Beschriftung der Pfade
Anzahl der Studien, die diesen Pfad untersuchen 
Gesamtes N aller Studien zusammengenommen
Mittlere Effektstärke
Untere Schwelle des Konfidenzintervalls
Obere Schwelle des Konfidenzintervalls
14x
N  4825
β ,288
LL ,197
UL ,373
Signifikanter Pfad
Nicht-Signifikanter Pfad
 
Abbildung 12: Modell der Anbieter nach Daten der Metaanalyse 
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Einstellung
Nutzungs-
absicht
Nutzung
Erleichternde
Umstände
Erwarteter
Aufwand
20x
N 8123  
β  -,358
LL -,234
UL -,471
Selbst-
wirksamkeit
31x
N 11879  
β -,417
LL -,336
UL -,492
Erwarteter
Nutzen
40x
N  13544
β ,469
LL ,411
UL ,523 78x
N  24075
β ,410
LL ,364
UL ,455
35x
N 12272  
β -,316
LL -,211
UL -,413
72x
N  20776
β -,403
LL -,354
UL -,450
21x
N  9635
β ,432
LL ,388
UL ,474
Vergnügen
8x
N 1625 
β  ,429
LL ,223
UL ,598
Zufriedenheit
7x
N 1297  
β ,544
LL ,407
UL ,657
7x
N 1574 
β ,481
LL ,405
UL ,550
6x
N 1009 
β  -,543
LL -,341
UL -,697
38x
N  12822
β ,401
LL ,320
UL ,476
4x
N 1040 
β ,493
LL ,199
UL ,705
Intrinsische
Motivation
5x
N 845 
β  -,337
LL -,068
UL -,561
Kompatibilität
5X
N 1882 
β ,265
LL ,165
UL ,360
4X
N 1203 
β ,258
LL ,166
UL ,360
Soziale
Einflüsse
2x
N 685 
β  ,150
LL ,075
UL ,222
17x
N 6886  
β ,250
LL ,148
UL ,346
18x
N 6975  
β ,130
LL ,042
UL ,216
Computer-
wissen
8x
N 2394 
β -,182
LL -,084
UL -,277
4x
N 1537  
β  ,156
LL ,031
UL ,276
14x
N  4825
β ,286
LL ,182
UL ,384
39x
N  11684
β -,229
LL -,162
UL -,294
10x
N 4612  
β -,153
LL -,082
UL -,223
4x
N 1318  
β ,175
LL ,081
UL ,265
23x
N 9799  
β ,237
LL ,161
UL ,310
8x
N 3104 
β  -,275
LL -,137
UL -,402
15x
N  5196
β ,242
LL ,162
UL ,320
Computer-
Ängstlichkeit
5x
N 605 
β  ,200
LL ,339
UL ,053
4x
N 1175  
β  -,315
LL -,506
UL -,095
Personenmerkmale
Systemmerkmale
Kern-Mediatoren
Weitere Mediatoren
Kriteriums-Variablen
5x
N 1148  
β ,295
LL ,062
UL ,497
13x
N  7387
β ,150
LL ,089
UL ,210
Beschriftung der Pfade
Anzahl der Studien, die diesen Pfad untersuchen 
Gesamtes N aller Studien zusammengenommen
Mittleres Pfadgewicht
Untere Schwelle des Konfidenzintervalls
Obere Schwelle des Konfidenzintervalls
14x
N  4825
β  ,288
LL ,197
UL ,373
Objektive 
Nutzung
8x
N  4515
β  ,054
LL ,003
UL ,104
3x
N 1007   
β -,016
LL -,203
UL ,172
Signifikanter Pfad
Nicht-Signifikanter Pfad
 
Abbildung 13: Modell der Konsumenten nach Daten der Metaanalyse 
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Eine Gegenüberstellung der mittleren Pfadstärken und Konfidenzintervalle findet sich in 
Tabelle 19. Die Pfade, die beim Vergleich der Konfidenzintervalle signifikante Unter-
schiede aufweisen, sind zudem mit „*“ markiert. Es zeigt sich, dass es relativ wenige signi-
fikante Unterschiede zwischen Anbietern und Konsumenten gibt. Im Folgenden wird nun 
auf die Unterschiede in jeder Variablen-Gruppe eingegangen. Im Text wird weitgehend 
auf das Berichten konkreter Werte verzichtet. Er soll vielmehr Zusammenfassung und 
Überblick darstellen, um die komplexen Zusammenhänge zwischen den Modellen für die 
beiden Nutzergruppen besser vergleichen zu können. Detaillierte Werte sind in Tabelle 19 
sowie in den beiden für Nutzergruppen getrennt dargestellten Modellen in Abbildung 12 
und Abbildung 13 aufgeführt. 
Systemvariablen 
Die Pfade von der Kompatibilität auf den erwarteten Nutzen und die Nutzungsabsicht 
sind nur in einer Studie mit Anbietern vorhanden. Vergleiche mit diesen Pfaden haben 
also auch nur eine eingeschränkte Aussagekraft. Lediglich die Pfade der erleichternden 
Umstände auf den erwarteten Aufwand und auf die sozialen Einflüsse sind in zwei bzw. 
drei Studien zu finden. Der Pfad der Kompatibilität auf den erwarteten Nutzen weist für 
die Anbieter mit β = ,61 einen Wert im Bereich einer großen Effektstärke auf. Die übri-
gen Pfade der Anbieter zeigen mittlere Effektstärken. 
Bei den Studien mit Konsumenten sind alle von den Systemvariablen ausgehenden Pfade, 
die für das Kernmodell identifiziert wurden, vorhanden. Jedoch sind auch diese Pfade in 
verhältnismäßig wenigen Studien untersucht worden. Die Pfade, die von der Kompatibili-
tät ausgehen, wurden nur in vier bzw. fünf Studien untersucht. Diese Pfade zeigen mittle-
re Pfadgewichte von β = ,26 und β = ,27. Eine Ausnahme in dieser Variablengruppe ist 
der Pfad der erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand, der in 20-mal unter-
sucht wurde. Er zeigt einen relativ hohen Wert von β = -,36. Der Pfad von den erleich-
ternden Umständen auf die sozialen Einflüsse wurde jedoch lediglich jeweils von zwei 
Studien mit Anbietern und Konsumenten untersucht und kann mit β = ,15 lediglich eine 
kleine Effektstärke aufweisen. Details zu den hier dargestellten Pfaden finden sich in Ab-
bildung 12 und in Abbildung 13. 
Vergleicht man nun die Konfidenzintervalle in der Gruppe der Systemvariablen, zeigt 
lediglich der Pfad der Kompatibilität auf den erwarteten Nutzen einen signifikanten Un-
terschied. Das Pfadgewicht ist hier für die Anbieter (β = ,61) höher als für die Konsu-
menten (β = ,26). Es handelt sich also mit ∆β = ,35 Differenz zwischen den mittleren 
Pfadgewichten um einen noch kleinen Unterschied. Wie jedoch bereits erwähnt, wurde 
dieser Pfad auf Seiten der Anbieter nur von einer Studie untersucht. Die Aussagekraft 
dieses Vergleiches ist also eingeschränkt. Die übrigen Unterschiede der mittleren Pfadge-
wichte zwischen den Nutzergruppen für die einzelnen Pfade waren alle gering, sie lagen 
zwischen ∆β =,07 und ∆β = ,18. 
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Personenvariablen 
Die für das Kernmodell identifizierten Pfade, die von den Personenmerkmalen ausgehen, 
wurden alle für die Konsumenten untersucht. Auf der Seite der Anbieter wurden nahezu 
alle Pfade in Studien verwendet. Lediglich der Pfad der sozialen Einflüsse auf die Einstel-
lung wurde nicht untersucht. Jedoch wurden einige der Pfade nur in einer Studie berück-
sichtigt. Zudem sind zwei der Pfade für die Anbieter nicht signifikant. Dies waren die 
Pfade der sozialen Einflüsse und der Computerängstlichkeit auf die Nutzungsabsicht. Bei 
Betrachtung der Konfidenzintervalle kann ein signifikanter Unterschied zwischen Anbie-
tern und Konsumenten für den Pfad der Kompatibilität auf den erwarteten Nutzen ge-
funden werden. 
Fünf der Pfade, die von den Personenvariablen ausgehen, wurden für Anbieter nur in 
einer Studie verwendet. Dies sind die Pfade von sozialen Einflüssen, Computerwissen 
und Computerängstlichkeit auf den erwarteten Aufwand sowie die von intrinsischer Mo-
tivation und Computerängstlichkeit auf die Nutzungsabsicht. Die übrigen Pfade wurden 
zwei- bis fünfmal in Studien mit Anbietern untersucht.  
Für Konsumenten wurden die Pfade in den Studien 3- bis 31- mal untersucht. Am häu-
figsten betrachtet  wurde der Pfad von der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten Aufwand 
(31-mal). Mit einem Pfadgewicht β = -,42 wies er damit zudem das größte Pfadgewicht 
dieser Variablengruppe für die Konsumenten auf. Weiterhin häufig untersucht wurden die 
Pfade der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten Nutzen (18-mal, β = ,13), von den sozia-
len Einflüssen auf die Nutzungsabsicht (23-mal, β = ,24) und von der Selbstwirksamkeit 
auf die Nutzungsabsicht (17-mal, β = ,25). Weitere relativ hohe Pfadgewichte ergaben 
sich für den Pfad der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten Aufwand und den Pfad der 
Computerängstlichkeit auf die Nutzungsabsicht (β = -,32). Jedoch liegen auch diese Werte 
lediglich im Bereich einer mittleren Effektstärke. 
Bei den Anbietern wurde der Pfad der Selbstwirksamkeit fünfmal und damit am häufigs-
ten untersucht. Er weist jedoch nur ein mittleres Pfadgewicht β = ,12 auf. Die am nächst-
häufigen untersuchten Pfade führen von den sozialen Einflüssen auf den erwarteten 
Aufwand und die Nutzungsabsicht. Beide können dreimal gefunden werden. Der Pfad 
auf den erwarteten Nutzen weist mit β = ,32 einen im Vergleich zu den übrigen Pfadge-
wichten relativ hohen Wert auf. Der Pfad der sozialen Einflüsse auf die Nutzungsabsicht 
ist mit β = ,10 deutlich geringer und wird nicht signifikant. Die höchsten Pfadgewichte 
für die Anbieter weisen jedoch die Pfade der intrinsischen Motivation auf die Nutzungs-
absicht (β = ,61) und vom Computerwissen auf den erwarteten Aufwand auf. Diese bei-
den Pfade wurden jedoch jeweils nur einmal untersucht, weswegen hier die Aussagekraft 
der Pfadstärken geringer ist, als bei mehrfach untersuchten Pfaden. 
Die Pfade von den sozialen Einflüssen und der Computerängstlichkeit auf die Nutzungs-
absicht zeigen für die Anbieter keine signifikanten Effekte und weisen nur kleine mittlere 
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Pfadgewichte (β = ,10 und β = ,15) auf. Für die Konsumenten sind diese Pfade signifi-
kant und weisen jeweils etwa doppelt so hohe mittlere Pfadgewichte (β = ,24 und  
β = -,32) auf. Auf der Seite der Konsumenten zeigt sich der Pfad der Selbstwirksamkeit 
auf die subjektive Nutzung nicht signifikant und weist auch nur ein Pfadgewicht  
(β = -,02) auf, das unter der Schwelle für eine kleine Effektstärke liegt. Für die Anbieter 
zeigt sich hier ein deutlich höherer signifikanter Pfad mit β = ,36. Er wurde für die Kon-
sumenten dreimal untersucht, für die Anbieter hingegen fünfmal. Die weiteren detaillier-
ten Daten der Pfade dieser Variablengruppe können für die Anbieter Abbildung 12 und 
für die Konsumenten Abbildung 13 entnommen werden. 
Bei Betrachtung der Konfidenzintervalle der Personenvariablen zeigen sich zwei signifi-
kante Unterschiede zwischen den Nutzergruppen. Dies ist zum einen der Pfad der intrin-
sischen Motivation auf die Nutzungsabsicht. Hier beträgt der Unterschied zwischen den 
Effektstärken ∆β = ,45. Zum anderen ergibt sich ein signifikanter Unterschied für den 
Pfad von dem Computerwissen auf den erwarteten Aufwand von ∆β = ,31. Beide Pfade 
weisen  auf Seite der Anbieter stärkere Effekte auf, wurden dort jedoch jeweils nur von 
einer Studie untersucht, was die Aussagekraft einschränkt.  
Die übrigen Unterschiede in den mittleren Pfadgewichten sind im Bereich kleiner Effekt-
stärken oder darunter. Für die Pfade des Computerwissens auf die subjektive Nutzung 
und der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Aufwand ergeben sich nahezu identi-
sche mittlere Pfadgewichte. Die Unterschiede betragen hier lediglich ∆β =,01 respektive 
∆β = ,03. 
Kernmediatoren 
Für die Anbieter wurden zwei der für das Kernmodell identifizierten Pfade nicht in den 
entsprechenden Studien untersucht. Dies waren die vom erwarteten Aufwand auf die Zu-
friedenheit und auf das Vergnügen. Die von den Kernmediatoren ausgehenden Pfade 
wurden jeweils in zwei bis acht Studien mit Anbietern untersucht. Einzige Ausnahme 
stellt hier der Pfad vom erwarteten Nutzen auf die Zufriedenheit dar, der nur in einer 
Studie Verwendung fand. 
Für die Konsumenten wurden die Pfade fünf- bis 72-mal untersucht. Am häufigsten wa-
ren es die vom erwarteten Nutzen auf die Nutzungsabsicht (78-mal, β = ,41) und auf die 
Einstellung (40-mal, β = ,47). Weiterhin häufig untersuchte Pfade führen von dem erwar-
teten Aufwand auf den erwarteten Nutzen (72-mal, β = -,40), auf die Nutzungsabsicht 
(39-mal, β = ,23) und auf die Einstellung (35-mal, β = ,32). Die größten Pfadgewichte 
zeigen sich für die Konsumenten vom erwarteten Nutzen auf die Zufriedenheit (β = ,54) 
und vom erwarteten Aufwand auf das Vergnügen(β = -,54). Die zweithöchsten Pfadge-
wichte zeigten sich vom erwarteten Nutzen auf die Einstellung (β = ,47) und auf die Nut-
zungsabsicht (β = ,41). 
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Für die Anbieter wurde der Pfad des erwarteten Nutzens auf die Nutzungsabsicht am 
häufigsten gemessen (8-mal) und weist mit β = ,41 das zweithöchste Pfadgewicht auf. Das 
höchste Pfadgewicht (β = ,65) zeigt sich für den zweimal untersuchten Pfad vom erwarte-
ten Nutzen auf die Einstellung. Weitere hohe Pfadgewichte finden sich für die Anbieter 
bei den Pfaden des erwarteten Aufwands auf die subjektive Nutzung (β = -,36) und auf 
den erwarteten Nutzen (β = -,36). 
Alle weiteren detaillierten Werte für diese Variablengruppe finden sich für die jeweiligen 
Nutzergruppen in Abbildung 12 und Abbildung 13. 
Signifikante Unterschiede beim Vergleich der Konfidenzintervalle ergeben sich zwischen 
den Nutzergruppen für zwei Pfade, die von den Kernmediatoren ausgehen. Der Pfad des 
erwarteten Nutzens auf die Zufriedenheit zeigt einen signifikanten Unterschied von  
∆β = ,37. Das mittlere Pfadgewicht ist hier bei den Anbietern mit β = ,17 deutlich gerin-
ger als bei dem Konsumenten mit β = ,54. Der Pfad von dem erwarteten Aufwand auf 
die subjektive Nutzung zeigt einen ebenfalls signifikanten Unterschied von ∆β = ,21. Hier 
ist die Effektstärke mit β = ,36 für Anbieter höher als für Konsumenten mit β = ,15. 
Die Pfade der beiden Kernmediatoren auf die Nutzungsabsicht weisen für beide Nutzer-
gruppen nahezu identische mittlere Pfadstärken auf. Die Unterschiede zwischen Anbie-
tern und Konsumenten betragen lediglich ∆β = ,01 (erwarteter Nutzen auf Nutzungsab-
sicht) und ∆β = ,03 (erwarteter Aufwand auf Nutzungsabsicht). 
Die übrigen Unterscheide zwischen den mittleren Pfadgewichten liegen im Bereich klei-
ner Effektstärken oder darunter. Die detaillierten Werte des Vergleichs der Konfidenzin-
tervalle können Tabelle  entnommen werden.   
Weitere Mediatoren 
Für die Anbieter wurden nur zwei der von den weiteren Mediatoren ausgehenden Pfade 
untersucht, die für das Kernmodell identifiziert wurden. Einer dieser Pfade weist jedoch 
keinen signifikanten Effekt auf. Für die Konsumenten wurden alle Pfade untersucht und 
zeigen signifikante Effekte. 
Der einzige untersuchte und signifikante Pfad auf Seite der Anbieter ergibt sich von der 
Einstellung auf die Nutzungsabsicht. Dieser Pfad wurde von drei Studien mit Anbietern 
untersucht und weist ein mittleres Pfadgewicht von β = ,67 auf. Für Konsumenten wurde 
dieser Pfad in 38 Studien untersucht, weist jedoch mit β = ,40 ein um ∆β = ,27 niedrige-
res, mittleres Pfadgewicht auf. Dieser Unterschied ist jedoch bei einem Vergleich der 
Konfidenzintervalle nicht signifikant. 
Der Pfad von Vergnügen auf Nutzungsabsicht wurde in lediglich einer Studie mit Anbie-
tern untersucht und zeigt mit β = ,02 einen kleinen, nicht signifikanten Effekt. Für die 
Konsumenten ergibt sich mit β = ,39 ein größeres, mittleres Pfadgewicht. Jedoch ist der 
111 
 
 
 
Unterschied von ∆β = ,37 bei einem Vergleich der Konfidenzintervalle ebenfalls nicht 
signifikant. Die detaillierten Werte aller Pfade können Abbildung 12 und Abbildung 13 
sowie Tabelle  entnommen werden. 
Kriteriums-Variablen 
Die objektive Nutzung wurde lediglich in Studien mit Konsumenten untersucht. Daher ist 
hinsichtlich dieses Kriteriums kein Vergleich der Nutzergruppen möglich. 
Der Pfad zwischen den Kriteriums-Variablen „Nutzungsabsicht“ und „subjektive Nut-
zung“ wurde für Anbieter fünfmal und für Konsumenten 17-mal untersucht. Die mittlere 
Effektstärke ist für Anbieter mit β = ,27 geringer als für Konsumenten mit β = ,43. Der 
Unterscheid ∆β = ,16 liegt im Bereich einer kleinen Effektstärke. Er zeigt sich bei einem 
Vergleich der Konfidenzintervalle jedoch als signifikant. Auch hier finden sich alle Details 
in Abbildung 12 und Abbildung 13 sowie Tabelle 19. 
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Tabelle 19: Vergleich der mittleren Effektstärken und Konfidenzintervalle der Pfade zwischen Anbietern und Konsumenten 
  Anbieter Konsumenten 
Prädiktor Kriterium 
Anzahl 
Studien 
Mittleres 
Pfad-
gewicht 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Anzahl 
Studien 
Mittleres 
Pfad-
gewicht 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Systemvariablen          
Kompatibilität Erwarteter Nutzen * 1 ,610 ,491 ,707 4 ,258 ,166 ,360 
Nutzungsabsicht 1 ,360 ,133 ,551 5 ,265 ,165 ,360 
Erleichternde  
Umstände 
Erwarteter Aufwand 3 -,292 -,192 -,386 20 -,358 -,234 -,471 
Soziale Einflüsse 2 ,328 ,153 ,484 2 ,150 ,075 ,222 
Personenvariablen          
Soziale Einflüsse Erwarteter Nutzen 3 ,324 ,187 ,448 15 ,242 ,162 ,320 
Erwarteter Aufwand 1 -,210 -,028 -,379 8 -,275 -,137 -,402 
Nutzungsabsicht 3 ,104 -,046 ,249 23 ,237 ,161 ,310 
Intrinsische Motivation Nutzungsabsicht* 1 ,610 ,531 ,678 4 ,156 ,031 ,276 
Selbstwirksamkeit Erwarteter Nutzen 3 ,389 ,160 ,579 18 ,130 ,042 ,216 
Erwarteter Aufwand 2 -,293 -,119 -,449 31 -,417 -,336 -,492 
Subjektive Nutzung 5 ,364 ,146 ,548 3 -,016 -,203 ,172 
Nutzungsabsicht 5 ,118 ,005 ,279 17 ,250 ,148 ,346 
Computer-wissen Erwarteter Aufwand * 1 -,490 -,407 -,565 8 -,182 -,084 -,277 
Subjektive Nutzung 2 ,300 ,017 ,538 5 ,295 ,062 ,497 
Computer-
Ängstlichkeit 
Erwarteter Aufwand 1 ,230 ,130 ,326 5 ,200 ,053 ,339 
Nutzungsabsicht 1 ,145 -,123 ,393 4 -,315 -,506 -,095 
* = signifikanter Unterschied 
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Tabelle 19: Vergleich der Mittleren Effektstärken und Konfidenzintervalle der Pfade zwischen Anbietern und Konsumenten (Fortsetzung) 
  Anbieter Konsumenten 
Prädiktor Kriterium 
Anzahl 
Studien 
Mittleres 
Pfad-
gewicht 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Anzahl 
Studien 
Mittleres 
Pfad-
gewicht 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Kernmediatoren          
Erwarteter Nutzen Subjektive Nutzung 3 ,317 ,207 ,418 14 ,286 ,182 ,384 
Nutzungsabsicht 8 ,405 ,206 ,571 78 ,410 ,364 ,455 
Einstellung 2 ,649 ,489 ,767 40 ,469 ,411 ,523 
Zufriedenheit* 1 ,170 ,022 ,311 7 ,544 ,407 ,657 
Erwarteter Aufwand Erwarteter Nutzen 6 -,361 -,136 -,550 72 -,403 -,354 -,450 
Subjektive Nutzung* 2 -,363 -,274 -,446 10 -,153 -,082 -,223 
Nutzungsabsicht 5 -,254 -,138 -,363 39 -,229 -,162 -,294 
Einstellung 2 -,165 -,084 -,243 35 -,316 -,211 -,413 
Weitere Mediatoren          
Vergnügen Nutzungsabsicht 1 ,019 -,191 ,227 8 ,429 ,223 ,598 
Einstellung Nutzungsabsicht 3 ,666 ,251 ,874 38 ,401 ,320 ,476 
Kriteriums-Variablen          
Nutzungsabsicht Subjektive Nutzung* 5 ,271 ,206 ,334 21 ,432 ,388 ,474 
* = signifikanter Unterschied 
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3.4.4.2. Vergleich zwischen veröffentlichten und nicht-veröffentlichten 
Studien 
Für die veröffentlichten Studien wurden alle Journal-Artikel, für die nicht-veröffentlichten 
Studien alle Abschlussarbeiten ausgewählt. Es ist jedoch nur eine geringe Anzahl von Ab-
schlussarbeiten in der Metaanalyse enthalten. Es können für diese Sub-Gruppe daher 
nicht alle Pfade des Kernmodells berichtet werden, da einige in keiner der Studien Ver-
wendung fanden. Dies macht den direkten Vergleich des gesamten Modells zwischen ver-
öffentlichten und nicht veröffentlichten Studien nicht möglich. Es wird deswegen nur 
beispielhaft auf einige der Pfade eingegangen. Es werden jedoch alle Pfade, die sowohl in 
veröffentlichten, als auch in nicht-veröffentlichten Studien untersucht wurden, in Tabelle 
20 dargestellt. Einige der Pfade für die nicht-veröffentlichten Studien, die hier aufgeführt 
werden, finden zudem nur in einer Studie Verwendung. Manche der Vergleiche sind also 
auch nur mit den Ergebnissen einer einzelnen Studie möglich. Dies schränkt die Aussage-
kraft dieser Vergleiche ein und wirkt sich negativ auf ihre Generalisierbarkeit aus.  
Die meisten der mittleren Pfadgewichte, die in beiden Subgruppen untersucht wurden 
und sich damit vergleichen lassen, liegen relativ nahe zusammen. 
Beim Vergleich der Konfidenzintervalle zeigen sich lediglich für drei Pfade signifikante 
Unterschiede zwischen Artikeln in Journals und Abschlussarbeiten. Der Pfad der Kompa-
tibilität auf den erwarteten Nutzen zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen nicht-
veröffentlichten und veröffentlichten Studien. Hier liegt das mittlere Pfadgewicht für die 
nichtveröffentlichten Studien bei β = ,61 und ist damit um ∆β = ,35 höher als für die ver-
öffentlichten Studien die ein Pfadgewicht von β = ,26 aufweisen. Auch für den Pfad der 
erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand lässt sich ein signifikanter Unter-
schied zwischen den Subgruppen finden. Hier ist das Pfadgewicht für die veröffentlichten 
Studien mit β = -,35 um ∆β = ,27 stärker als für die nichtveröffentlichten Studien mit  
β = -,08. Ebenso ergibt sich ein signifikanter Unterschied für den Pfad von der intrinsi-
schen Motivation auf die Nutzungsabsicht. Hier liegt das mittlere Pfadgewicht für nicht-
veröffentlichte Studien ebenfalls bei β = ,61. Damit ist es mit ∆β = ,45 deutlich höher als 
für veröffentlichte Studien mit β = ,16. 
Weiterhin fallen noch die Pfade des erwarteten Aufwandes auf die Nutzungsabsicht und 
die Einstellung auf. Diese beiden Pfade werden für nicht-veröffentlichte Studien nicht 
signifikant, sondern nur für veröffentlichte Studien. Die Unterschiede liegen hier jedoch 
jeweils im Bereich einer kleinen Effektstärke (∆β = ,25 und ∆β = ,15) und beim Vergleich 
der Konfidenzintervalle zeigen sich die Unterschiede als nicht-signifikant. Die detaillierten 
Werte für die hier besprochenen Pfade sind in Tabelle 20 zu finden. 
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Tabelle 20: Vergleich der mittleren Effektstärken und Konfidenzintervalle der Pfade zwischen nicht-veröffentlichten und veröffentlichten Studien 
  Nichtveröffentlicht Veröffentlicht 
Prädiktor Kriterium 
Anzahl  
Studien 
Mittleres 
Pfad-
gewicht 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
 
Anzahl 
Studien 
Mittleres 
Pfad-
gewicht 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Systemvariablen          
Kompatibilität Erwarteter Nutzen* 1 ,610 ,491 ,707 4 ,258 ,166 ,346 
Erleichternde  
Umstände 
Erwarteter Aufwand* 1 -,080 ,037 -,194 23 -,350 -,237 -,453 
Personenvariablen         
Soziale Einflüsse Erwarteter Nutzen 1 ,210 ,042 ,367 17 ,258 ,183 ,329 
Nutzungsabsicht 1 ,338 ,192 ,469 25 ,218 ,145 ,289 
Intrinsische  
Motivation 
Nutzungsabsicht* 1 ,610 ,531 ,678 4 ,156 ,031 ,276 
Selbstwirksamkeit Erwarteter Nutzen 2 ,150 -,058 ,345 18 ,177 ,056 ,293 
Erwarteter Aufwand 1 -,410 -,343 -,473 31 -,412 -,326 -,490 
Nutzungsabsicht 3 ,170 ,041 ,294 19 ,234 ,137 ,328 
Kernmediatoren          
Erwarteter Nutzen Subjektive Nutzung 1 ,300 ,136 ,448 15 ,300 ,201 ,394 
Nutzungsabsicht 4 ,451 ,332 ,555 81 ,406 ,359 ,451 
Einstellung 2 ,612 ,312 ,801 39 ,466 ,409 ,521 
Erwarteter  
Aufwand 
Erwarteter Nutzen 3 -,373 -,075 -,609 74 -,397 -,349 -,444 
Subjektive Nutzung 1 -,290 -,125 -,439 10 -,189 -,103 -,271 
Nutzungsabsicht 2 ,005 ,483 -,475 42 -,242 -,179 -,303 
Einstellung 2 -,453 ,115 -,798 35 -,299 -,196 -,396 
* = signifikanter Unterschied 
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Tabelle 20: Vergleich der mittleren Effektstärken und Konfidenzintervalle der Pfade zwischen nicht-veröffentlichten und veröffentlichten Studien (Fortsetzung) 
  Nichtveröffentlicht Veröffentlicht 
Prädiktor Kriterium 
Anzahl  
Studien 
Mittlere 
Effektstärke 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
 
Anzahl 
Studien 
Mittlere 
Effektstärke 
Untergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Obergrenze 
Konfidenz-
intervall 
Weitere Mediatoren         
Einstellung Nutzungsabsicht 4 ,467 ,084 ,729 36 ,414 ,321 ,498 
Subjektive Nutzung 1 ,050 -,122 ,219 14 ,144 ,085 ,202 
Kriteriums-Variablen         
Nutzungsabsicht Subjektive Nutzung 2 ,468 ,111 ,718 24 ,396 ,348 ,442 
* = signifikanter Unterschied 
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3.5. Diskussion 
In diesem Kapitel wird zuerst das mit den Daten der Metaanalyse entworfene 
Kernmodell zusammenfassend diskutiert. Hierbei wird hauptsächlich darauf einge-
gangen, welche Bedeutung die gebildeten Variablengruppen für das gesamte Kern-
modell haben. 
Im Anschluss werden die beiden zusätzlichen Analysen diskutiert. Hier wird zu-
nächst auf den Vergleich von veröffentlichten und nicht-veröffentlichten Studien 
eingegangen. Dabei liegt der Fokus darauf, was auf den Publikations-Bias in diesem 
Bereich der Akzeptanzforschung geschlossen werden kann. Danach werden die Un-
terschiede zwischen den Nutzergruppen der Anbieter und Konsumenten diskutiert. 
 Kernmodell 3.5.1.
Aus den Ergebnissen der Metaanalyse lässt sich das in Kapitel 3.4.3 dargestellte 
Kernmodell entwickeln. Die enthaltenen Variablen lassen sich zudem in fünf Grup-
pen zusammenfassen. Dies sind „Systemvariablen“, „Personenvariablen“, „Kern-
mediatoren“, „weitere Mediatoren“ und „Kriteriums-Variablen“.  
Die am häufigsten untersuchten Pfade sind die zwischen den beiden Kernmediato-
ren und die der Kernmediatoren auf die Kriteriums-Variablen „Nutzungsabsicht“ 
und „subjektive Nutzung“. Allen voran steht hier der Pfad des erwarteten Nutzens 
auf die Nutzungsabsicht, der 82-mal untersucht wurde. 
Insgesamt zeigen sich im gesamten Modell nahezu keine großen Effektstärken. Le-
diglich für den Pfad vom erwarteten Nutzen auf die Zufriedenheit und vom erwar-
teten Aufwand auf das Vergnügen zeigen sich mittlere Pfadstärken, die knapp über 
dem Wert für eine große Effektstärke nach Cohen (Bortz, 2006) liegt. Dieser Pfad 
ist jedoch im Verhältnis zur Gesamtzahl der untersuchten Studien relativ selten un-
tersucht worden. Bei der Zufriedenheit handelt es sich generell um eine eher seltene 
Variable, die in sehr wenigen der analysierten Studien überhaupt Verwendung fand. 
Es wäre möglich, dass eine solche rare Variable in Studien überhaupt nur Erwäh-
nung findet, wenn sie berichtenswerte Ergebnisse liefert. Dies würde vermutlich 
auch zu einer Überschätzung der Effektstärke führen.  
Insgesamt weisen die Pfade des Kernmodells der Metaanalyse fast ausschließlich 
kleine und mittlere Effektstärken auf. Bei der Betrachtung der Effektstärken sollte 
also bedacht werden, dass Werte im Bereich einer mittleren Effektstärke, relativ auf 
das Modell gesehen, zu den höchsten auftretenden Werten gehören.  
Kriteriums-Variablen 
Bei dem Pfad zwischen den Kriteriums-Variablen „Nutzungsabsicht“ und „Nut-
zung“ (subjektiv wie auch objektiv) handelt es sich um die zentrale Annahme nahe-
zu aller Akzeptanzmodelle. Viele Studien nehmen hier einen sehr starken Zusam-
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menhang an. Daher verzichten sie ganz auf die Messung der Nutzung und verwen-
den nur die Nutzungsabsicht als Kriterium (z.B. Abbad et al., 2009; Huang et al., 
2011; Liu et al., 2010; Sanchez-Franco, 2010) Insgesamt untersuchen weniger als ein 
Viertel der berücksichtigten Studien sowohl die Nutzungsabsicht als auch die (sub-
jektive oder objektive) Nutzung. Hier wären daher eher große Effektstärken zu er-
warten gewesen. Die Pfade auf die subjektive und vor allem objektive Nutzung lie-
gen jedoch nicht im Bereich einer großen Effektstärke. 
Der Pfad der Nutzungsabsicht auf die subjektive Nutzung weist nur eine mittelgro-
ße Effektstärke auf. Angesichts dessen, dass das Modell insgesamt nahezu keine 
großen Effektstärken zeigt, ist dies zwar zu relativieren, jedoch können einige ande-
re Pfade des Modells höhere Werte aufweisen. Es steht also zur Debatte, ob der 
Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung tatsächlich so stark ist wie 
in der bisherigen Forschung angenommen (Ajzen, 1985, 1991; Venkatesh et al., 
2012). Möglicherweise könnte die Berücksichtigung von Moderatoren genauere Er-
kenntnisse darüber liefern, unter welchen Bedingungen hier stärkere oder schwäche-
re Effekte auftreten (Lee et al., 2010; Madden et al., 1992). 
Der Pfad zwischen Nutzungsabsicht und objektiver Nutzung weist ein sehr geringes 
mittleres Pfadgewicht auf, dass sogar unter der Schwelle für eine kleine Effektstärke 
liegt. Er ist also eher zu vernachlässigen. Bei einem Vergleich der Pfade der Nut-
zungsabsicht auf die subjektive und die objektive Nutzung fällt auf, dass sich die 
Effekte auf die beiden Formen der Nutzung deutlich unterscheiden. Der Unter-
schied zwischen den mittleren Pfadgewichten beträgt ∆β = ,35. Dies entspricht im-
merhin einer mittleren Effektstärke. Das wirft die Frage auf, ob sich hier ein grund-
legendes Problem zeigt. Möglicherweise bildet die subjektive Nutzung die tatsächli-
che Nutzung nicht zuverlässig genug ab. Möglicherweise liegt dies darin begründet, 
dass Faktoren nicht berücksichtigt werden, die den Zusammenhang der Nutzungs-
absicht mit der tatsächlichen Nutzung beeinflussen. So gehen Murillo Montes de 
Oca und Nistor (2014) davon aus, dass es konkurrierende Verhaltensskripts gibt. 
Wenn ein Skript, das stärker in der alltäglichen Praxis der Individuen verankert ist 
eine alternative Handlung zur Nutzung der Technologie begünstigt, wird die Ab-
sicht die aufgrund verschiedener Faktoren gebildet wurde, nicht ausgeführt. In einer 
anderen Studie wird festgestellt, dass die tatsächliche Nutzung nur vorhergesagt 
werden kann, wenn es sich um eine rezeptive Nutzung handelt, jedoch nicht wenn 
die Nutzung Inhalte generieren soll (Pynoo & Braak, 2014). Weitere Erklärungsan-
sätze gehen davon aus, dass die Vorhersagbarkeit der Nutzung von der Stabilität des 
Kontextes in dem die Technologie genutzt werden kann abhängt (Agudo-Peregrina 
et al., 2014), oder davon, inwiefern die Nutzer an die Technologie gewöhnt sind, da 
sich für sehr bekannte und daher einfach zu nutzende Technologien keine Absicht 
bildet, da in diesem Fall die Nutzung automatisiert geschieht (Nistor et al., 2014). 
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Bei der subjektiven Messung der Nutzung wirken sich diese Faktoren möglicher-
weise deshalb nicht aus, weil hier die Nutzung meist im selben Fragebogen erhoben 
wird, wie die Nutzungsabsicht. Daher könnten hier aufgrund eines Konsistenzeffek-
tes Individuen dazu tendieren, ihre Antworten bezüglich der Nutzung ihren Ant-
worten zur Nutzungsabsicht anzugleichen, um widerspruchsfrei zu antworten 
(Wübbenhorst, 2015). Dabei werden auch die zusätzlich beeinflussenden Faktoren 
außer Acht gelassen. 
Fünf der acht Pfade, die von der Nutzungsabsicht auf die objektive Nutzung füh-
ren, stammen aus einer Studie (Pynoo & Braak, 2014). Die Daten der Metaanalyse 
für den Pfad der Nutzungsabsicht auf die Nutzung beruhen damit nur auf drei Stu-
dien (Nistor et al. (2014) berichten leider keine Daten für diesen Pfad, sondern ge-
ben nur an, das er nicht signifikant wird). Daher wäre es hier verfrüht eine definitive 
Aussage zu treffen. Es ergeben sich aber starke Anzeichen, dass hier ein Unter-
schied besteht und weitere Faktoren berücksichtigt werden müssen. Damit besteht 
also noch weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich des Zusammenhangs von Nut-
zungsabsicht und Nutzung sowie zwischen subjektiver und objektiver Nutzung. 
Die Nutzungsabsicht wird am häufigsten verwendet und die Pfade auf die Nut-
zungsabsicht wurden häufiger untersucht und weisen höhere Effektstärken auf, als 
die Pfade auf die anderen Kriteriums-Variablen. Der Nutzungsabsicht wird also 
scheinbar von den Studien höhere Bedeutung zugemessen als sogar der Nutzung, 
die ja den eigentlichen Forschungsgegenstand ausmacht. Die stärkere Einbindung 
und die höheren Effektstärken zeigen weiterhin, dass die verwendeten Prädiktoren 
und Mediatoren stärker auf die Messung der Nutzungsabsicht ausgewählt wurden, 
oder sich zumindest besser dafür eignen als für die Messung der Nutzung. Der Fo-
kus der Forschung liegt also eindeutig stärker auf der Nutzungsabsicht denn auf der, 
subjektiv oder objektiv gemessenen, Nutzung. 
Zusammengefasst lässt sich bezüglich der Kriteriums-Variablen festhalten, dass der 
Fokus auf der Nutzungsabsicht liegt. Die subjektive Nutzung spielt eine geringere 
Rolle und wird weniger stark von der Nutzungsabsicht beeinflusst, als nach der 
Selbstverständlichkeit, mit der dieser Zusammenhang angenommen wird, zu erwar-
ten wäre. Die objektive Nutzung wird von der Nutzungsabsicht nur marginal beein-
flusst. Dies wirft die Fragen auf ob der Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht 
und Nutzung nicht überschätzt wird und ob die subjektive Nutzung die tatsächliche 
Nutzung zuverlässig genug abbildet. 
Kernmediatoren 
Der erwartete Aufwand ist die am häufigsten verwendete Variable in den Studien. 
Er wird sogar öfter verwendet als Nutzungsabsicht oder Nutzung einzeln gesehen, 
da viele Studien nur einen der beiden Prädiktoren verwenden. Weiterhin wird der 
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erwartete Nutzen von etwas mehr Pfaden getroffen als der erwartete Nutzen. Die 
Pfade auf den erwarteten Aufwand wurden auch etwas häufiger untersucht. Die 
mittleren Pfadstärken auf die beiden Kernmediatoren liegen jedoch jeweils etwa 
gleichmäßig im Bereich kleiner und mittlerer Effektstärken. Bei den von den Kern-
mediatoren ausgehenden Pfaden zeigt sich, vor allem hinsichtlich der Kriteriums-
Variablen, das umgekehrte Bild. Hier wurden die Pfade, die vom erwarteten Nutzen 
ausgehen, häufiger untersucht und zeigten größere Pfadgewichte als die Pfade, die 
vom erwarteten Aufwand ausgehen. Man könnte also sagen, dass der erwartete 
Aufwand etwas „näher“ an den Prädiktoren steht, der erwartete Nutzen jedoch et-
was „näher“ an den Kriteriums-Variablen.  
Die häufige Verwendung des erwarteten Nutzens und die häufige Untersuchung 
seines Effekts auf die Nutzungsabsicht steht in Einklang mit den in Kapitel 2 darge-
stellten Modellen. Dort wird der erwartete Nutzen und damit der Zusammenhang in 
fünf der acht Modelle berücksichtigt. Auch das der erwartete Nutzen einen der 
stärksten Effekte auf die Nutzungsabsicht zeigt, bestätigt die zuvor dargestellten 
Modelle. In Ihrem Artikel zur UTAUT beispielsweise, stellen Venkatesh et al. (2003) 
den erwarteten Nutzen als stärksten Prädiktor dar, der auch über mehrere Messzeit-
punkte seine Bedeutung behaupten konnte. Auch in den Übrigen Studien zu den 
Modellen zeigt sich der erwartete Nutzen meist als einer der stärksten, wenn nicht 
sogar als stärkster Prädiktor (Davis et al., 1989; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh 
& Davis, 2000). 
Der über die Zeit und in verschiedenen Studien gleichbleibende starke Effekt des 
erwarteten Nutzens erklärt vermutlich auch, warum er häufiger in Studien verwen-
det wird, als der erwartete Aufwand, obwohl dieser in einem Modell mehr Verwen-
dung findet. Der Pfad zeigt hinsichtlich der Nutzungsabsicht in der Metaanalyse, 
wie auch schon in den meisten Studien zu den Modellen (Davis et al., 1989; Venka-
tesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003) eine deutlich 
geringere Effektstärke als der erwartete Nutzen. Dieser Befund steht also ebenfalls 
im Einklang mit den zuvor dargestellten Modellen. 
Einige der in Kapitel 2 dargestellten Modelle berücksichtigen sowohl Pfade der Prä-
diktoren auf die Mediatoren erwarteter Nutzen und erwarteter Aufwand, als auch 
direkt auf die Nutzungsabsicht. Dabei zeigten sich meist stärkere Effekte auf die 
Mediatoren, als auf die Nutzungsabsicht (Davis et al., 1989; Venkatesh & Bala, 
2008; Venkatesh & Davis, 2000). Dies kann in der Metaanalyse ebenfalls festgestellt 
werden. Auch hier zeigen die Prädiktoren stärkere Effekte auf die Kernmediatoren, 
als direkt auf die Nutzungsabsicht. Die Prädiktoren eignen sich also besser zur Vor-
hersage der Kernmediatoren, als zur direkten Vorhersage der Nutzungsabsicht. 
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Weitere Mediatoren 
Die weiteren Mediatoren spielen, wie ihr Name bereits impliziert, eine eher unterge-
ordnete Rolle. Sie fanden weniger häufig in den Studien der Metaanalyse Verwen-
dung oder es gibt weniger Pfade, die auf sie weisen oder von ihnen ausgehen. Die 
Variable, die in dieser Gruppe noch die meiste Anwendung findet, ist die Einstel-
lung. Sie ist auch die einzige, auf die ein Pfad weist, der von einem Prädiktor ausgeht 
und nicht von einem der Kernmediatoren. Diese Variablengruppe stellt also haupt-
sächlich einen zusätzlichen Schritt zwischen Kernmediatoren und Kriteriums-
Variablen dar. Die Einstellung wird auch schon im TAM als Zwischenschritt vor 
der Nutzungsabsicht eingefügt (Davis et al., 1989). Jedoch wird sie in den Folgemo-
dellen nicht weiter verwendet (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000).  
Die Zufriedenheit wird in den Modellen aus Kapitel 2 nicht verwendet. Vergnügen 
wird zwar in einzelnen Modellen verwendet, jedoch nur als Prädiktor. Als solcher 
weist sie auch sehr geringe Effekte auf (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 
2012). In der Metaanalyse zeigt sich allerdings ein höherer Wert für den Effekt des 
Vergnügens auf die Nutzungsabsicht, als nach den Effekten der theoretischen Mo-
delle zu erwarten gewesen wäre. Hier wäre es ebenfalls denkbar, dass dieser Zu-
sammenhang nur berichtet wird, wenn er hohe Werte aufweist. 
Systemmerkmale 
Die Variablengruppe der Systemmerkmale umfasst insgesamt deutlich weniger Vari-
ablen, als die Personenmerkmale. Darunter fallen lediglich die Kompatibilität und 
die erleichternden Umstände.  
Das stärkste Pfadgewicht und den am häufigsten untersuchten Pfad dieser Gruppe 
weisen die erleichternden Umstände auf. Dies entspricht den Erkenntnissen aus 
Kapitel 2, da dort die erleichternden Umstände in drei Modellen zu finden sind 
(Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Im TAM3 
haben sie zudem den stärksten Effekt auf den erwarteten Aufwand (Venkatesh & 
Bala, 2008). Zudem sind die erleichternden Umstände die einzige Prädiktor-
Variable, die einen signifikanten Pfad auf einen anderen Prädiktor aufweist. Der 
Pfad der erleichternden Umstände auf die sozialen Einflüsse wurde zwar nur vier-
mal untersucht und weist eine kleine Effektstärke auf. Jedoch erfüllt er damit die 
Voraussetzungen um ins Kernmodell aufgenommen zu werden. In den zuvor unter-
suchten theoretischen Modellen war kein Effekt der erleichternden Umstände auf 
einen anderen Prädiktor zu finden. 
Die Pfade, die von der Kompatibilität ausgehen, wurden seltener untersucht und 
weisen geringere Effektstärken auf. Dies deckt sich ebenfalls mit den Erkenntnissen 
aus Kapitel 2, wo die Kompatibilität lediglich in der IDT gefunden werden konnte 
(Rogers, 1995).  
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass von den Systemvariablen vor allem die 
erleichternden Umstände von Bedeutung für das Kernmodell sind. 
Personenmerkmale 
Die Personenmerkmalen enthalten deutlich mehr Variablen als die Systemmerkmale. 
Diesen Variablen scheint also eine größere Bedeutung beigemessen zu werden. Der 
am häufigsten untersuchte Pfad, der gleichzeitig das größte mittlere Pfadgewicht 
aufweist, ist der von der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten Aufwand. Dies wi-
derspricht den beiden UTAUT-Modellen, in denen die Selbstwirksamkeit nicht in 
die endgültigen Modelle aufgenommen wurde (Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et 
al., 2012). Jedoch deckt es sich mit den Ergebnissen des TAM3, in dem sich die 
Selbstwirksamkeit als starker Prädiktor des erwarteten Aufwands zeigte (Venkatesh 
& Bala, 2008).  
Auch die Pfade, die von den sozialen Einflüssen ausgehen, werden sehr häufig un-
tersucht. Dies war zu erwarten, da sich die sozialen Einflüsse als eines der am häu-
figsten verwendeten Konstrukte der Akzeptanzmodelle aus Kapitel 2 zeigten. Es 
war lediglich im ersten TAM nicht zu finden. Die sozialen Einflüsse zeigen in den 
Modellen jedoch unterschiedlich große Effektstärken. (Ajzen, 1991; Fishbein & 
Ajzen, 1975; Rogers, 1995; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; 
Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Auch innerhalb einer Studie verän-
dert sich der Einflus je nach Messzeitpunkt zum Teil stark (Venkatesh & Bala, 2008; 
Venkatesh et al., 2003). Dies erklärt möglicherweise, warum die Pfade dieser Variab-
le lediglich kleine Effektstärken aufweisen. Die Ergebnisse der einzelnen Studien 
wurden nämlich ungeachtet der jeweiligen Messzeitpunkte und anderen Rahmenbe-
dingungen zusammengefasst. Jedoch soll erneut darauf hingewiesen werden, dass 
das Modell der Metaanalyse insgesamt wenige mittlere und nahezu keine großen 
Effektstärken aufweist. 
Die Pfade, die von der Computerängstlichkeit ausgehen, wurden in einigen Studien 
untersucht und weisen keine besonders hohen oder niedrigen Werte auf. Dies ent-
spricht dem TAM3 (Venkatesh & Bala, 2008). Den UTAUT Modellen gegenüber 
stellt es jedoch eine Erweiterung dar, da dort die Computerängstlichkeit nicht ins 
endgültige Modell aufgenommen wurde (Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 
2012). Diese Variable scheint also von etwas größerer Bedeutung zu sein als in der 
UTAUT angenommen. 
Die intrinsische Motivation ist die einzige Variable, die keinen Pfad auf einen der 
Kernmediatoren aufweist. Der einzige Pfad, der von dieser Variable ausgeht, weist 
auf die Nutzungsabsicht. Er wurde jedoch nur in wenigen Studien berücksichtigt 
und weist ein mittleres Pfadgewicht auf, das lediglich im Bereich einer kleinen Ef-
fektstärke liegt. Auch in den theoretisch behandelten Modellen spielt diese Variable 
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eine eher geringe Rolle. Sie wird, obwohl zwei Variablen an sie angelehnt sind, nur 
in zwei Modellen verwendet. Diese Variablen haben dort auch eher geringe Effekte 
oder weisen nur zu einzelnen Zeitpunkten oder bei Berücksichtigung von mehreren 
Moderatoren überhaupt signifikante Effekte auf (Venkatesh & Bala, 2008; Venka-
tesh et al., 2012).  
Das Computerwissen stellt eine Ausnahme in dieser Variablengruppe dar. In den 
Akzeptanzmodellen aus Kapitel 2 wurde lediglich die Erfahrung mit dem zu nut-
zenden System als Moderator verwendet (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & 
Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). In der Metaanalyse zeigt 
sich das Computerwissen, das ein ähnliches Konstrukt darstellt, jedoch als Prädiktor 
mit mehreren signifikanten Effekten. 
Insgesamt zeigen die meisten der Personenvariablen etwa die Effekte, die nach den 
Ergebnissen, der in Kapitel 2 dargestellten Modelle, zu erwarten sind. Zum Teil 
wurden sie etwas häufiger als erwartet untersucht beziehungsweise weisen höhere 
Effektstärken auf als erwartet. Ausnahmen stellt hier vor allem die intrinsische Mo-
tivation dar, die eher vernachlässigbar ist, sowie das Computerwissen, das einen Ef-
fekt als Prädiktor zeigt. 
Zusammenfassung 
Als besonders zentral müssen die Kernmediatoren „erwarteter Nutzen“ und „erwar-
teter Aufwand“ hervorgehoben werden, sowie die beiden Kriteriums-Variablen 
„Nutzungsabsicht“ und „subjektive Nutzung“. Dies deckt sich mit den Erkenntnis-
sen aus Kapitel 2.11, in dem die Theorien und Modelle zur Akzeptanzmessung be-
sprochen wurden. Auch dort waren diese Variablen die am häufigsten genutzten 
und zeigten meist starke Effekte aufeinander. 
Die weiteren Mediatoren spielen eine eher untergeordnete Rolle. Lediglich die Vari-
able „Einstellung“ ist von etwas größerer Bedeutung. Diese Mediatoren stellen ei-
nen Zwischenschritt zwischen Kernmediatoren und Kriteriums-Variablen dar. In 
den zuvor dargestellten Modellen war vor allem die Einstellung zu finden, wurde 
aber in den Folgemodellen des TAM entfernt (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh 
& Davis, 2000) und ihre Bedeutung von Venkatesh et al. (2003) angezweifelt. 
Die stärkere Verwendung der Kernmediatoren ist zum einen sehr wahrscheinlich 
darauf zurückzuführen, dass diese beiden Konstrukte in den verschiedenen TAM-
Modellen einen zentralen Platz einnehmen. Diese wiederum werden am häufigsten 
als Grundlage für die Studien der Metaanalyse verwendet. Zum anderen könnte ein 
weiterer Grund darin liegen, dass die weiteren Mediatoren teilweise schwerer zu be-
einflussen sind und daher weniger praktischen Nutzen haben. So wird beispielsweise 
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von Cheng (2011) das Vergnügen als kaum durch das soziale Umfeld beeinflussbar 
und die Berücksichtigung im Lehrkontext als große Herausforderung dargestellt. 
Bei den Prädiktoren spielen die Personenvariablen eine deutlich größere Rolle als 
die Systemvariablen. Ausnahmen innerhalb der Gruppen stellen die erleichternden 
Umstände bei den Systemvariablen und die intrinsische Motivation und das Compu-
terwissen bei den Personenvariablen dar. Die erleichternden Umstände werden häu-
figer untersucht als die Kompatibilität und weisen bei einem Pfadgewicht eine mitt-
lere Effektstärke auf. Dies spiegelt die Erkenntnisse der Modellzusammenfassung 
jedoch gut wieder. Dort werden aus den Systemvariablen auch vor allem die erleich-
ternden Umstände verwendet. Die intrinsische Motivation wird deutlich seltener 
verwendet als die übrigen Personenvariablen und weist eine kleine Effektstärke für 
ihren einzigen Pfad auf. Das Computerwissen hingegen, die in den Modellen aus 
Kapitel 2 nur als Moderator verwendet wurde, weist als Prädiktor signifikante Effek-
te auf. 
Die größere Bedeutung der Personenvariablen gegenüber den Systemvariablen weist 
darauf hin, dass die personellen Unterschiede stärker im Fokus stehen. Die Studien 
untersuchen also vor allem die Unterschiede der Individuen und ihre Auswirkung 
auf die Akzeptanz. Die Unterschiede auf der Seite der Systeme scheinen von gerin-
gerem Interesse zu sein. Dies ist vermutlich mit darauf zurückzuführen, dass es sich 
bei der hier untersuchten Akzeptanzstudien um ein primär sozialwissenschaftliches 
Feld handelt. In diesem Bereich stehen logischerweise die Eigenschaften von Perso-
nen und nicht von Technik im Vordergrund. 
Einige der Konstrukte der im vorhergehenden Kapitel dargestellten Modelle zeigen 
in der Metaanalyse keine Relevanz. Dies kann bedeuten, dass die Pfade, die von 
ihnen ausgehen, alle nicht signifikante wurden. Eine andere Möglichkeit wäre, dass 
die Pfade nicht oder zu selten untersucht wurden. Die Konstrukte, die aus einem 
dieser Gründe nicht in das Kernmodell aufgenommen werden, sind: externe Variab-
len, Image, Job-Relevanz, Output-Qualität, Nachweisbarkeit der Ergebnisse, Com-
puter-Verspieltheit, objektive Benutzerfreundlichkeit, Preis-Wert, Gewohnheit, rela-
tiver Vorteil und Erprobbarkeit. 
 Vergleich von Anbietern und Konsumenten 3.5.2.
Der Vergleich zwischen Anbietern und Konsumenten zeigt einige Unterschiede. 
Die deutlich kleinere Zahl an Studien mit Anbietern wirkt sich jedoch an manchen 
Punkten negativ auf die Aussagekraft dieser Vergleiche aus. 
Auf den ersten Blick zeigt sich, dass die Variablengruppe der weiteren Mediatoren 
für Anbieter deutlich weniger Pfade aufweist und einige der Variablen für diese 
Gruppe kaum ans Modell angebunden sind. Diese fehlende Anbindung war bei der 
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Zufriedenheit und dem Vergnügen festzustellen. Auf die Zufriedenheit weist zwar 
ein Pfad vom erwarteten Nutzen, jedoch fehlt eine Verbindung zu den Kriteriums-
Variablen. Das Vergnügen weist lediglich einen nicht-signifikanten Pfad auf die 
Nutzungsabsicht auf. Dieser Variablengruppe scheint also bei der Betrachtung der 
Anbieter weniger Bedeutung zugemessen zu werden. Die von den weiteren Media-
toren ausgehenden Pfade zeigen nur für Pfade mit verhältnismäßig wenigen Studien 
große Effektstärken. Beide signifikanten Unterschiede für Pfade, die von diesen Va-
riablengruppen ausgehen oder auf die weiteren Mediatoren führen, sind auf Seite 
der Anbieter nur von einer Studie untersucht. 
Die meisten Pfade, die von Systemvariablen ausgehen, werden bei den Anbietern, 
wie auch bei den Konsumenten in verhältnismäßig wenigen Studien berücksichtigt. 
Bei den Anbietern ist zwar für den Pfad der Kompatibilität auf den erwarteten Nut-
zen eine große Effektstärke zu finden, jedoch basiert diese nur auf einer Studie. Hier 
besteht also durchaus die Möglichkeit, dass diese Effektstärke überschätzt wird. Die 
Ausnahme für die Systemvariablen bei den Anbietern stellen die erleichternden Um-
stände dar. Sie zeigen mittlere Effektstärken und werden in mehreren Studien ver-
wendet. 
Für die Pfade, die von den Personenvariablen und Kernmediatoren ausgehen, zeigt 
sich oberflächlich ein eher einheitliches Bild zwischen den Nutzergruppen. Hier 
sind die meisten für das Kernmodell identifizierten Pfade in Studien mit beiden 
Nutzergruppen untersucht worden. Große Effektstärken sind jedoch auch für diese 
Variablengruppen für beide Arten von Nutzern nur bei Pfaden zu finden, die in 
relativ wenigen Studien untersucht wurden. Signifikante Unterschiede bei der Be-
trachtung der Konfidenzintervalle zeigen sich für jeweils zwei Pfade, die von den 
beiden Variablengruppen ausgehen. In drei Fällen war jedoch auf Seite der Anbieter 
nur eine Studie als Datengrundlage vorhanden. Der Pfad vom erwarteten Aufwand 
auf die subjektive Nutzung jedoch zeigt signifikante Unterschiede zwischen den 
Gruppen und wurde auf beiden Seiten von mehreren Studien untersucht. Die An-
bieter weisen hier einen höheren negativen Wert auf. Es besteht also ein stärkerer 
Zusammenhang für Anbieter als für Konsumenten. Dies könnte bedeuten, dass sich 
die Anbieter von erwarteten Schwierigkeiten eher von der Nutzung von E-Learning 
abhalten lassen. 
Zwei Pfade (Selbstwirksamkeit auf erwarteten Nutzen; Computerängstlichkeit auf 
Nutzungsabsicht) weisen zudem deutliche Unterschiede zwischen den mittleren 
Pfadstärken auf, die jedoch nicht signifikant wurden. Hier könnten sich möglicher-
weise signifikante Unterschiede zeigen, wenn auf Seite der Anbieter mehr Daten zur 
Verfügung stehen würden. 
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Generell ist festzuhalten, dass die Seite der Anbieter bisher in zu wenigen Studien 
untersucht wurde. Dies führt dazu, dass die hier gefundenen signifikanten Unter-
schiede zum Teil nur eingeschränkte Aussagekraft haben. Der Unterschied eines 
Pfades wird in diesem Fall auf einer Seite nur mit einer Einzelstudie verglichen. Die 
Daten der Einzelstudien wurden, wie unter 3.3.5 beschrieben, standardisiert. Es 
kann sich aber dennoch um Daten einer einzelnen Studie und nicht um aggregierte 
Daten mehrerer Studien. Dies macht eine Abweichung des gemessenen Effekts vom 
tatsächlichen zugrundeliegenden Effekt etwa durch Stichprobenauswahl oder andere 
Rahmenbedingungen wahrscheinlicher und schränkt daher die Aussagekraft dieser 
Vergleiche ein. Eine genauere Untersuchung der Akzeptanz der Anbieter und ein 
Vergleich mit Nutzern ist also dringend notwendig, um zu überprüfen, ob sich stär-
ker fundierte Unterschiede identifizieren lassen. Dies ist besonders wichtig, da An-
bieter fast immer eine Multiplikatorenrolle innehaben. Ein einzelner Anbieter, sei es 
nun ein Lehrer oder der Anbieter einer Fortbildung, kann eine mehr oder weniger 
große Anzahl von Nutzern dazu bewegen eine Lernplattform zu Nutzen – oder 
auch nicht. Dies geschieht schon alleine dadurch, dass er die Möglichkeit des Ler-
nens über die Lernplattform anbietet – oder eben nicht. Daher ist es wichtig, die 
Faktoren zu identifizieren, die für diese Nutzergruppe besondere Bedeutung haben. 
Ein Vergleich mit den Konsumenten würde Auskunft darüber geben, worin sich die 
Nutzergruppen unterscheiden oder gleichen. Somit wäre es möglich, besondere An-
forderungen der Anbieter gegenüber der Konsumenten zu identifizieren und auf 
diese einzugehen. 
 Vergleich der publizierten und nicht-publizierten Studien 3.5.3.
Der Vergleich der publizierten und nicht publizierten Studien kann nur einge-
schränkt erfolgen. Dies liegt an der geringen Anzahl von Abschlussarbeiten, die den 
unter 3.3.1 dargestellten Auswahlkriterien entsprechen und in die Metaanalyse auf-
genommen werden konnten. Die möglichen Vergleiche zeigen jedoch, dass es kaum 
einen Publikations-Bias zu geben scheint. Vor allem zwischen den Kernmediatoren 
und den Kriteriums-Variablen konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt 
werden. Auch bei den übrigen Pfaden zeigten sich nur sehr wenige signifikante Un-
terschiede. Die einzig feststellbaren, wurden auf Seite der nicht-publizierten Studien 
nur in einer Studie untersucht. Zudem zeigten sich bei zwei der drei signifikanten 
Unterschiede auch höhere Pfadgewichte für die nicht-veröffentlichten als für die 
veröffentlichten Studien. Hier scheint also auch kein Bias zu stärkeren oder signifi-
kanten Pfaden bei veröffentlichten Studien vorzuliegen, sondern eher das Gegenteil. 
Lediglich für den Pfad der erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand, 
zeigten die Journal-Artikel ein stärkeres negatives Pfadgewicht als die Abschlussar-
beiten. Insgesamt kann also mit einiger Sicherheit davon ausgegangen werden, dass 
bei den verglichenen Pfaden kein Publikations-Bias vorliegt. 
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Jedoch konnten, wie eingangs bereits erwähnt, nicht alle Pfade verglichen werden. 
Vor allem die insgesamt selten untersuchten tauchen zum Teil auf der Seite der 
nicht-publizierten Studien gar nicht auf. Damit ist ein Vergleich hinsichtlich des 
Publikations-Bias nicht möglich. So ist es für Zufriedenheit und Vergnügen nicht 
möglich zu sagen, ob bei diesen Variablen, wie in Kapitel 3.5.1 vermutet, ein Bias 
vorliegt. Dies kann nicht ausgeschlossen, aber auch nicht bestätigt werden. 
 Konsequenzen für ein konsolidiertes Modell 3.5.4.
Das Kernmodell stellt nach den theoretischen Vorüberlegungen aus Kapitel 2.11 
einen weiteren Schritt hin zu einem konsolidierten Modell dar. Jedoch enthält es 
noch zu viele Variablen, um als sparsames konsolidiertes Modell Anwendung zu 
finden. Ziel soll es sein, mit möglichst wenigen Variablen, die Akzeptanz zuverlässig 
zu messen. Wie beispielsweise die Studie von Agudo-Peregrina et al. (2014) zeigte, 
erbringen Modelle mit einer größeren Anzahl von Variablen keine besseren Ergeb-
nisse bei der Messung von Akzeptanz, als sparsamere Modelle. Daher sollen nun 
einige Überlegungen angestellt werden, welche Variablen zentral für das Modell sind 
und welche Variablen eine eher untergeordnete Rolle spielen. 
Die zentralen Elemente des identifizierten Kernmodells stellen die Kriterien „sub-
jektive Nutzung“ und „Nutzungsabsicht“ sowie der erwartete Nutzen und der er-
wartete Aufwand dar. Die Pfade zwischen diesen Variablen sind in den meisten Stu-
dien zu finden. Zudem können zwischen diesen Pfaden auch einige mittlere Effekt-
stärken nach Cohen (Bortz, 2006) gefunden werden. Nachdem das Modell insge-
samt nahezu keine großen Effektstärken aufweist, sind diese Zusammenhänge da-
mit, relativ gesehen, von großer Bedeutung. Vor allem der Pfad des erwarteten Nut-
zens auf die Nutzungsabsicht wurde besonders häufig untersucht und weist ein – 
relativ gesehen – hohes Pfadgewicht auf.  
Die weiteren Mediatoren werden fast ausschließlich von den Kernmediatoren beein-
flusst. Sie selbst wiederum beeinflussen ausschließlich die Kriteriums-Variablen und 
hierbei vor allem die Nutzungsabsicht. Die weiteren Mediatoren stellen damit einen 
Zwischenschritt zwischen den Kernmediatoren und den Kriteriums-Variablen dar. 
Für ein konsolidiertes Modell ist es nun sinnvoll diesen Zwischenschritt auszu-
klammern, um das Modell zu vereinfachen. 
Hinsichtlich der Prädiktoren sollten in ein konsolidiertes Modell vor allem die Per-
sonenvariablen aufgenommen werden. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Ar-
beit, liegt dies darin begründet, dass ein Vergleich zwischen Lehrenden und Lernen-
den (bzw. Anbietern und Konsumenten) gezogen werden soll, nicht zwischen ge-
nutzten Plattformen. Allgemein gesehen sind für ein Akzeptanzmodell die Perso-
nenvariablen von größerer Bedeutung, da es sich bei Akzeptanz, wie in Kapitel 2.1.4 
definiert, um eine Annahmeentscheidung durch einen Anwender handelt. Diese 
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wird, sofern keine unterschiedlichen Technologien untersucht werden, vor allem 
von Personenmerkmalen beeinflusst. Wenn die Akzeptanz untersucht wird, sollte 
sichergestellt werden, dass die zu untersuchende Technologie im Rahmen der Mög-
lichkeiten auf dem bestmöglichen technischen Stand befindet. 
Die Analysen zeigen, dass sich bei den Systemvariablen eher die erleichternden Um-
stände für ein konsolidiertes Modell eigenen. Die Variable ist zwar auch weniger 
häufig mit dem übrigen Modell verbunden, jedoch weist sie ein, im Vergleich zu den 
übrigen Pfaden der Prädiktoren, relativ hohes Pfadgewicht auf den erwarteten Auf-
wand auf. Die von der Kompatibilität ausgehenden Pfade wurden weniger häufig 
untersucht als der Pfad von den erleichternden Umständen auf den erwarteten 
Aufwand. Zudem zeigen sie kleinere Effektstärken. Weiterhin ist die Kompatibilität 
schwerer zu beeinflussen als die erleichternden Umstände und daher von geringe-
rem praktischem Nutzen. Sie basiert auf individuellen Unterschieden, die ein sehr 
großes Spektrum abdecken können. Sie bezeichnet, inwieweit die Technologie sich 
in das Verständnis ähnlicher, bereits bekannter Ideen bzw. Technologien integrieren 
lässt (Lee, Hsieh & Hsu, 2011). Um auf die Kompatibilität einer Lernplattform ein-
wirken zu können, reicht es nicht aus, nur zu wissen, dass sie allgemein nicht mit 
bisherigen Ideen und Technologien übereinstimmt. Hier wären dezidierte Usability 
Studien besser geeignet, bei denen auf verschiedene Aspekte im Detail eingegangen 
wird. Dies übersteigt jedoch den Umfang eines konsolidierten Akzeptanzmodells. 
Daher kann die Kompatibilität ganz außer Acht gelassen werden. 
Nahezu alle Personenvariablen sind stark mit dem übrigen Modell und vor allem mit 
den Kernmediatoren verschränkt. Daher sollten sie, mit einer Ausnahme, alle für ein 
konsolidiertes Modell berücksichtigt werden. Die Variable „intrinsische Motivation“ 
ist jedoch für ein konsolidiertes Modell weniger relevant, da sie keinen Effekt auf 
die Kernmediatoren, sondern lediglich auf die Verhaltensabsicht zeigt. Die Prä-
diktoren sollten jedoch vor allem aufklären, wodurch die Kernmediatoren bedingt 
werden. 
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4. Entwicklung des konsolidierten Modells und Frage-
stellungen für die Anwendung in Studien mit Kon-
sumenten und Anbietern 
Aus den theoretischen Grundlagen sowie dem Review und der Metaanalyse der Stu-
dien zur Akzeptanz von E-Learning soll nun ein konsolidiertes Modell abgeleitet 
werden. Dessen Zweck ist es, die wichtigsten Prädiktoren für die Akzeptanz von E-
Learning zu vereinen. 
Ziel der nachfolgenden Studien ist es, dieses Modell auf die Nutzergruppen der 
Konsumenten und Anbieter anzuwenden. Daher erfolgt die Darstellung der Frage-
stellungen und Hypothesen, die in den folgenden Studien untersucht werden, in 
diesem Kapitel im Zuge der Entwicklung des Modells. 
4.1. Erste Fragestellung 
Das Modell, das in diesem Kapitel aus theoretischen Überlegungen sowie dem Re-
view und der Metaanalyse generiert wird, ist bisher in dieser Form noch nicht auf 
verschiedene Nutzergruppen angewandt worden. Daher soll das Modell an mög-
lichst repräsentativen Stichproben untersuchen werden.  
Grundsätzlich werden Lernmanagementsysteme potentiell von zwei verschiedenen 
Gruppen genutzt: Anbietern und Konsumenten. Die Nutzung bei den Gruppen 
erfolgt zu ähnlichen, aber nicht identischen Zielen (Chen & Chen, 2006). Dies sind 
Wissensvermittlung auf der einen und Wissensaufnahme auf der anderen Seite. Auf-
grund dieses Unterschieds kann nicht eindeutig davon ausgegangen werden, dass 
sich Ergebnisse, die für eine Stichprobe einer Gruppe gewonnen wurden, auch auf 
die andere Gruppe übertragen lassen. Das Modell wird also in der vorliegenden Ar-
beit auf Stichproben aus beiden Gruppen angewandt. 
Fragestellung 1: Inwieweit lässt sich das konsolidierte Modell für die Nutzung von 
Lernmanagementsystemen für Lernende und Lehrende anwenden? 
Um eindeutiger über das Modell sprechen zu können, werden die enthaltenen Vari-
ablen in verschiedene Stufen eingeteilt. Auf jeder Stufe stehen eine oder mehrere 
Variablen. Die Variablen einer Stufe werden jeweils durch die Variable(n) der höhe-
ren Stufe beeinflusst. Zusammenhänge über die Stufen hinweg oder zwischen den 
Variablen einer Stufe werden für das Modell nicht berücksichtigt. Ziel war es ja, ein 
möglichst sparsames Modell zu entwickeln. Daher soll nicht nur die Anzahl der Va-
riablen klein, sondern auch die Struktur einfach gehalten werden. Das Modell, das in 
diesem Kapitel entwickelt wird, geht von der Nutzung als erste Stufe aus und wird 
letztendlich vier Stufen beinhalten. 
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 Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells 4.1.1.
Da die Grundannahme fast aller Akzeptanzmodelle ist, dass die Nutzung direkt von 
der Nutzungsabsicht beeinflusst wird, soll dieser Zusammenhang auch für das kon-
solidierte Modell übernommen werden. Die Nutzung stellt hierbei die erste Stufe 
dar, die Nutzungsabsicht die zweite Stufe. Dies wird in Abbildung 14 veranschau-
licht. 
Hypothese H1: Die Nutzungsabsicht hat einen positiven Effekt auf die Nutzung. 
Nutzungsabsicht
Nutzung
H1
 
Abbildung 14: Erste und zweite Stufe des konsolidierten Modells 
Bei dieser Grundannahme wird davon ausgegangen, dass, wenn eine Nutzungsab-
sicht besteht, auch das tatsächliche Nutzungsverhalten gezeigt wird, soweit dies 
nicht durch äußere Umstände verhindert wird (Ajzen, 1985; Davis et al., 1989; Fish-
bein & Ajzen, 1975; Venkatesh et al., 2003). In der ursprünglichen Studie zum TAM 
beispielsweise werden durch die Nutzungsabsicht bis zu 40% der Varianz der Nut-
zung erklärt (Davis et al., 1989). In der Metaanalyse von Schepers und Wetzels 
(2007) werden immerhin 30% der Varianz aufgeklärt und das Pfadgewicht der Nut-
zungsabsicht auf die Nutzung beträgt β = ,55. In der für die vorliegenden Arbeit 
durchgeführten Metaanalyse zeigt sich ein mittleres Pfadgewicht von β = ,41 (auf 
die häufiger verwendete, subjektive Nutzung). 
 Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells 4.1.2.
In den Versionen der TAM, wie auch der UTAUT, sind explizit Prädiktoren der 
Nutzungsabsicht zu finden, die eine Art Kosten-Nutzen-Abwägung darstellen. Die-
se Konstrukte wurden, wie in Kapitel 2.3 beschrieben, unter erwartetem Nutzen 
und erwartetem Aufwand zusammengefasst. . Implizit jedoch ist bereits in der TRA 
eine Form der Kosten-Nutzen-Abwägung enthalten. Die in diesem Modell noch 
sehr breit definierte Variable „Einstellung gegenüber dem Verhalten“ misst den Au-
toren zufolge mehrere theoretische Konstrukte. Betrachtet man die Items der Prä-
diktoren späterer Modelle, so kann man feststellen, dass sie deutliche Ähnlichkeiten 
mit Items der Einstellung gegenüber dem Verhalten in der TRA aufweisen. Unter 
anderem in den Prädiktoren „wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung“ (erwarte-
ter Aufwand) und „wahrgenommene Nützlichkeit“ (erwarteter Nutzen) des TAM 
finden sich einige Items, die starke Ähnlichkeiten aufweisen. 
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Abbildung 15: Dritte Stufe des konsolidierten Modells (bereits in vorherigen Abbildungen vorhande-
ne Elemente ausgegraut) 
 
Die Ergebnisse des Reviews und der Metaanalyse der Studien zur Akzeptanz von E-
Learning bestärken dieses Bild. Diese beiden Prädiktoren werden mit großem Ab-
stand am häufigsten in Studien verwendet. Mit 92 Studien (erwarteter Nutzen) und 
85 Studien (erwarteter Aufwand) werden diese beiden Variablen jeweils etwa dop-
pelt so häufig verwendet wie die nächsthäufige Variable (Selbstwirksamkeit), die in 
45 Studien zu finden ist. Zudem zählen die Pfade zu den am häufigsten in der Me-
taanalyse untersuchten. Der Pfad des erwarteten Nutzens auf die Nutzungsabsicht 
weist zudem ein relativ hohes Pfadgewicht auf. In der Studie zum TAM2 und der 
Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) können diese beiden Variablen zu-
sammen mit den sozialen Einflüssen bis zu 52% (Schepers & Wetzels, 2007) bzw. 
48% (Venkatesh & Davis, 2000) der Varianz der Nutzungsabsicht erklären. 
Die Variablen „erwarteter Aufwand“ und „erwarteter Nutzen“ sollen also auf jeden 
Fall als Prädiktoren der Nutzungsabsicht in das konsolidierte Modell aufgenommen 
werden. Diese beiden Variablen stehen auf der dritten Stufe des konsolidierten Mo-
dells und haben jeweils einen direkten Effekt auf die Nutzungsabsicht. Wie sie sich 
in das Modell einfügen, kann Abbildung 15 entnommen werden. 
Hypothese H2.1: Der erwartete Aufwand hat einen negativen Effekt auf die Nut-
zungsabsicht. 
Der negative Effekt des erwarteten Aufwandes auf die Nutzungsabsicht lässt sich 
wie folgt begründen: Je mehr Aufwand mit der Nutzung einer Technologie verbun-
den ist, desto weniger Zeit und kognitive Ressourcen stehen dem Individuum zur 
Verfügung, um die eigentlich für das Erreichen seiner Ziele relevanten Handlungen 
auszuführen. Daher wird die Absicht, eine Technologie zu nutzen, sinken, je höher 
der mit der Nutzung verbundene Aufwand wahrgenommen wird. Natürlich muss 
Vorausgesetzt werden, dass die anderen Faktoren, vor allem der erwartete Nutzen, 
bleiben konstant. Ein Individuum wird sich also nur für die Nutzung einer Techno-
logie entscheiden, wenn der erwartete Aufwand nicht den erwarteten Nutzen über-
steigt (Davis et al., 1989; Venkatesh & Davis, 2000).  
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In den ursprünglichen Studien zur UTAUT und zum TAM2 zeigt sich der erwartete 
Aufwand weniger konstant über die verschiedenen Messzeitpunkte als der erwartete 
Nutzen (Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003). In anderen Studien, wie 
beispielsweise von Abbad et al. (2009), stellt der erwartete Aufwand hingegen den 
stärksten direkten Prädiktor (β = ,45) der Nutzungsabsicht dar (vor erwartetem 
Nutzen und sozialen Einflüssen). 
In den Metaanalysen von Schepers und Wetzels (2007) und  King und He (2006) 
zeigt der erwartete Aufwand ein Pfadgewicht β = ,12. bzw. ,18 (positiv, da dort als 
wahrgenommene Leichtigkeit der Nutzung). In der Metaanalyse der vorliegenden 
Arbeit zeigt der Pfad des erwarteten Aufwandes auf die Nutzungsabsicht ein mittle-
res Pfadgewicht β = -,23 und wurde am dritthäufigsten (42-mal) untersucht.  
Hypothese H2.2: Der erwartete Nutzen hat einen positiven Effekt auf die Nut-
zungsabsicht. 
Der erwartete Nutzen hat einen positiven Effekt auf die Nutzungsabsicht. Dies be-
ruht auf der Überlegung, dass Individuen eine positive Nutzungsabsicht gegenüber 
Technologien entwickeln, wenn sie das Gefühl haben, dass die Technologie ihnen 
Vorteile für ihre Leistungsfähigkeit bringt. Dies geht über die positiven und negati-
ven Gefühle hinaus, die mit der Tätigkeit an sich verbunden sind. Dies wiederum 
beruht darauf, dass durch eine gesteigerte Leistung in Beruf oder Studium Beloh-
nungen erreicht werden können, die extrinsisch von der eigentlichen Arbeit sind 
(Davis et al., 1989). 
In bisherigen Studien war der erwartete Nutzen meist ein wichtiger Prädiktor der 
Nutzungsabsicht. In der ursprünglichen Studie zur UTAUT hatte er beispielsweise 
zu allen Messzeitpunkten den stärksten Effekt (zwischen β = ,45 und β = ,59; je-
weils p < ,001) (Venkatesh et al., 2003). 
In den Metaanalysen von Schepers und Wetzels (2007) und  King und He (2006) 
zeigte der erwartete Nutzen ein Pfadgewicht β = ,38 bzw. β = ,44 auf die Nutzung-
sabsicht. In der Metaanalyse dieser Arbeit hatte dieser Pfad ein mittleres Pfadge-
wicht β = ,41 und war der deutlich am häufigsten (82-mal) untersuchte Pfad. 
 Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells 4.1.3.
Auf die Frage, auf welcher Stufe weitere Prädiktoren in das Modell integriert werden 
können, ergeben sich zwei grundsätzliche Möglichkeiten: Erstens können die weite-
ren Variablen als direkte Prädiktoren der Nutzungsabsicht in der dritten Stufe inte-
griert werden. Zweitens lassen sich die weiteren Variablen als indirekte Prädiktoren 
der Nutzungsabsicht, also auf der vierten Stufe einfügen. Die Metaanalyse gibt hier 
wenig Anhaltspunkte. Die Pfade der Prädiktoren auf die Kernmediatoren werden 
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etwas häufiger untersucht. Die Pfadgewichte der Prädiktoren auf die Kernmediato-
ren und auf die Nutzungsabsicht sind jedoch relativ gleich stark. 
Das TAM setzt die übrigen Prädiktoren alle eine Stufe vor die Kosten-Nutzen-
Abwägung und berücksichtigt damit nur indirekte Effekte auf die Nutzungsabsicht. 
Ausnahme bildet lediglich die Variable „soziale Einflüsse“, die zusätzlich zum indi-
rekten auch einen direkten Effekt auf die Nutzungsabsicht zeigt. Die UTAUT hin-
gegen setzt alle Prädiktoren auf dieselbe Stufe wie die Kosten-Nutzen-Abwägung 
und berücksichtigt nur direkte Effekte auf die Nutzungsabsicht. Zwei Variablen 
(Selbstwirksamkeit und Computerängstlichkeit) wurden bei der Entwicklung der 
UTAUT untersucht, jedoch nicht in das endgültige Modell übernommen, da sie kei-
ne direkten Effekte auf die Nutzungsabsicht zeigten. Bezüglich dieser Variablen 
erwähnen Venkatesh et al. (2003), dass sie bereits in einer früheren Studie (Venka-
tesh, 2000) keine direkten Effekte zeigten, sondern vollständig durch den erwarteten 
Aufwand mediiert werden. Für den Kontext der UTAUT wurde jedoch keine Medi-
atoranalyse durchgeführt. Dies gibt Grund zur Annahme, dass diese und evtl. ande-
re Variablen möglicherweise indirekte Effekte auf die Nutzungsabsicht zeigen kön-
nen. Da weder der erwartete Aufwand noch der erwartete Nutzen leicht durch In-
terventionen direkt zu beeinflussen sind, stellen Faktoren, die diese beiden direkten 
Prädiktoren der Nutzungsabsicht beeinflussen, einen Mehrwert für ein Modell dar, 
das auch in der Praxis angewendet werden kann. Es wird für das konsolidierte Mo-
dell also angenommen, dass wie in den drei TAM-Versionen die Nutzungsabsicht 
direkt durch eine Kosten-Nutzen-Abwägung beeinflusst wird. Diese Kosten-
Nutzen-Abwägung wird, ebenfalls ähnlich der TAM-Versionen, durch die Variablen 
„erwarteter Aufwand“ und „erwarteter Nutzen“ operationalisiert. Es werden im 
konsolidierten Modell die weiteren Prädiktoren dem erwarteten Aufwand und dem 
erwarteten Nutzen vorangestellt und ihr indirekter Einfluss über diese beiden Vari-
ablen auf die Nutzungsabsicht untersucht. Die übrigen Variablen stellen also eine 
vierte Stufe dar. 
Um das zu untersuchende Modell möglichst einfach zu halten, werden nur Effekte 
auf die nächste Stufe berücksichtigt. Es werden also nur direkte Effekte des erwarte-
ten Aufwandes und des erwarteten Nutzens auf die Nutzungsabsicht berücksichtigt. 
Zudem werden, ebenfalls um eine Sparsamkeit des Modells zu fördern, keine Effek-
te zwischen den Variablen einer Stufe berücksichtigt. Für die restlichen Prädiktoren 
werden nur indirekte Effekte über den erwarteten Aufwand und den erwarteten 
Nutzen in das Modell aufgenommen. 
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Soziale Einflüsse und Selbstwirksamkeit 
Betrachtet man nun die Modelle und die Metaanalyse hinsichtlich der Prädiktoren, 
die noch integriert werden sollen, fällt zuerst die Variable „soziale Einflüsse“ auf. 
Die sozialen Einflüsse sind in allen betrachteten Modellen, wenn auch unter ver-
schiedenen Namen, zu finden. Einzige Ausnahme stellt das erste TAM dar. Auch 
die Zahlen des Reviews bestätigen diese Einschätzung. Die Variable „soziale Ein-
flüsse“ wird in 32 Studien berücksichtigt und ist damit der am zweithäufigsten ver-
wendete Prädiktor. Häufiger wird (abgesehen von den Mediatoren „erwarteter Auf-
wand“ und „erwarteter Nutzen“) nur die Selbstwirksamkeit verwendet.  
In den Zahlen des Reviews zeigt sich außerdem die Selbstwirksamkeit, die in 45 
Studien Verwendung findet, als sehr häufig genutzter Prädiktor. Dies scheint zuerst 
ungewöhnlich, da sie nur im endgültigen Modell der TAM3 und in der TPB vor-
kommt. Die Selbstwirksamkeit wird allerdings auch in beiden Versionen der 
UTAUT untersucht, jedoch nicht in das endgültige Modell übernommen. Sie zeigte, 
wie bereits zuvor erwähnt, keine direkten Effekte auf die Nutzungsabsicht. Es 
könnten sich jedoch durchaus indirekte Effekte ergeben. Diese Vermutung liegt bei 
Betrachtung der Ergebnisse der Metaanalyse, die für diese Arbeit durchgeführt wur-
de und der Metaanalyse von Schepers und Wetzels (2007) nahe, da hier nicht zu 
vernachlässigende direkte Effekte auftreten. In Abbildung 16 ist zu erkennen wie die 
Variablen „soziale Einflüsse“ und „Selbstwirksamkeit“ auf vierter Stufe in das kon-
solidierte Modell integriert werden. Es wurde zudem bereits in Kapitel 3.5.4 zu den 
Konsequenzen der Metaanalyse für ein konsolidiertes Modell dargestellt, dass diese 
beiden Variablen Teil der Personenmerkmale sind und in ein konsolidiertes Modell 
integriert werden sollen. Die Pfade dieser Variablen auf den erwarteten Aufwand 
und den erwarteten Nutzen wurden häufig untersucht und zeigen in der Metaanaly-
se signifikante Effekte. 
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Abbildung 16: Vierte Stufe des konsolidierten Modells: soziale Einflüsse und Selbstwirksam-
keit(bereits in vorherigen Abbildungen vorhandene Elemente ausgegraut) 
Für die sozialen Einflüsse wird zuerst auf die Effekte auf den erwarteten Nutzen 
eingegangen, da hierzu ein breiteres Feld an Studien existiert. Es wird hier also Hy-
pothese H3.1.2 vor Hypothese H3.1.1 behandelt. 
Hypothese H3.1.2: Die sozialen Einflüsse haben einen positiven Effekt auf den 
erwarteten Nutzen 
Der positive Effekt der sozialen Einflüsse den erwarteten Nutzen liegt Venkatesh 
und Davis (2000) zu Folge in der Interaktion mit wichtigen Personen in der Ar-
beitsumgebung begründet. Wenn ein Individuum wahrnimmt, dass die maßgebli-
chen Personen in seinem Arbeitsumfeld (bzw. Lernumfeld) der Meinung sind, das 
Individuum sollte eine Technologie nutzen, wirkt sich dies positiv auf die erwartete 
Leistung aus. Zum einen liegt dies daran, dass die Nutzung der Technologie, dieser 
Überlegung zufolge, das Ansehen und die Stellung im sozialen Umfeld erhöht. Das 
hat einen positiven Einfluss auf Prozesse wie sozialen Austausch, Formung von 
Koalitionen und Ressourcenaufteilung. Zum anderen erleichtert die Nutzung einer 
gemeinsamen Technologie die Zusammenarbeit mit den bedeutungsvollen Personen 
des sozialen Lern- oder Arbeitsumfeldes. Die Zusammenarbeit kann als erleichternd 
für die Nutzung oder als steigernd hinsichtlich des Nutzens wahrgenommen werden 
und sich darüber auf die Variablen der dritten Stufe auswirken (Venkatesh & Davis, 
2000). 
In der ursprünglichen Studie zum TAM2 zeigen sich die sozialen Einflüsse zum ers-
ten Messzeitpunkt in drei von vier Stichproben als stärkster Prädiktor des erwarte-
ten Nutzens. Die Bedeutung nahm jedoch mit der Zeit (d.h. zu späteren Messzeit-
punkten) ab (Venkatesh & Davis, 2000). In anderen Studien zeigen sich die sozialen 
Einflüsse ebenfalls als signifikante Prädiktoren des erwarteten Nutzens (Cheng, 
2011; Jonas & Norman, 2011). 
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In der Metaanalyse dieser Arbeit weisen die Pfade auf den erwarteten Nutzen und 
den erwarteten Aufwand für diesen Prädiktor lediglich kleine Effektstärken (,26 und 
-,27) auf. Da sich jedoch in der Metaanalyse kaum mittlere und keine großen Effekt-
stärken der Prädiktoren auf die Kern-Mediatoren zeigen, sind dies mit die größten 
Effektstärken, die an dieser Stelle zu finden sind. In der Metaanalyse von Schepers 
und Wetzels (2007) zeigen die sozialen Einflüsse auf den erwarteten Nutzen eines 
der höheren Pfadgewichte im Modell (β = ,31). 
Hypothese H3.1.1: Die sozialen Einflüsse haben einen negativen Effekt auf den 
erwarteten Aufwand. 
Für die Wirkung der sozialen Einflüsse auf den erwarteten Aufwand werden ähnli-
che Mechanismen wie für die Effekte auf den erwarteten Nutzen angenommen 
(Smet et al., 2012). 
Hypothese H3.2.1: Die Selbstwirksamkeit hat einen negativen Effekt auf den er-
warteten Aufwand. 
(Computer-)Selbstwirksamkeit ist definiert als das Vertrauen in die eigene Fähigkeit 
computerbezogene Kompetenzen zu nutzen, um eine Tätigkeiten auszuführen (Wu, 
Chang & Guo, 2008). Eine Person, die eine hohe Selbstwirksamkeit in Hinsicht auf 
die Nutzung von Computern aufweist, geht davon aus, dass es ihr im Generellen 
leicht fällt, einen Computer zu nutzen. Nutzt diese Person nun eine neue Technolo-
gie am Computer oder wird sie um die Einschätzung gebeten, wie leicht ihr dies 
fallen wird, beeinflusst ihre generelle Selbstwirksamkeit ihre Einschätzung. Also 
wird sie die Nutzung dieser Technologie als einfach wahrnehmen bzw. erwarten. 
Daher ist zu anzunehmen, dass die Selbstwirksamkeit einen negativen Einfluss auf 
den erwarteten Aufwand hat (Yuen & Ma, 2008). 
Selbstwirksamkeit zeigte bereits in vorhergehenden Studien signifikante Effekte 
(zwischen β = ,22 und β = ,48; positiv, da dort als wahrgenommene Leichtigkeit der 
Nutzung bezeichnet und daher umgekehrt gepolt) auf den erwarteten Aufwand 
(McFarland, 2001; Pituch & Lee, 2006; Terujeni et al., 2013; Wong et al., 2012). 
In der Metaanalyse hat die Selbstwirksamkeit einige Bedeutung. Der Pfad auf den 
erwarteten Aufwand ist der am häufigsten (33-mal) untersuchte Pfad, der von einem 
Prädiktor ausgeht und weist das größte mittlere Pfadgewicht (β = -,41) auf, das von 
einem Prädiktor ausgeht. 
Hypothese H3.2.2: Die Selbstwirksamkeit hat einen positiven Effekt auf den er-
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Verfügt ein Individuum nun über eine hohe Selbstwirksamkeit in Bezug auf Com-
puter, geht es davon aus, dass es Aufgaben mit Hilfe eines Computers oder einer 
computergestützten Technologie, erfolgreich durchführen kann (Pituch & Lee, 
2006). Das Individuum wird also eher Technologien nutzen und damit ihre Stärken 
erkennen. Dadurch wird die positive Einschätzung der Nützlichkeit begünstigt. Die 
Selbstwirksamkeit wird daher den erwarteten Nutzen positiv beeinflussen (Yuen & 
Ma, 2008). 
Selbstwirksamkeit zeigte bereits in vorhergehenden Studien signifikante Effekte 
(z.B. β = ,07 bzw. β = ,22) auf den erwarteten Nutzen (McFarland, 2001; Wong et 
al., 2012). Zum Teil konnten aber auch keine signifikanten Effekte festgestellt wer-
den (Terujeni et al., 2013; Yuen & Ma, 2008). 
In der Metaanalyse der vorliegenden Arbeit zeigte sich ebenfalls ein kleiner (β = ,17) 
jedoch signifikanter Effekt für diesen Pfad, der insgesamt 22-mal untersucht wurde. 
Computerängstlichkeit und erleichternde Umstände 
Für die meisten übrigen Variablen zeigte sich in den theoretischen Modellen ein 
eher heterogenes Bild. Manche der Variablen sind nur vereinzelt in den Modellen zu 
finden. Auch bei Betrachtung des Reviews zeigt sich, dass sie seltener in Studien 
eingesetzt werden. Bei der Metaanalyse konnten jedoch, wie auch bereits in Kapitel 
3.5.4 dargestellt, noch weitere Variablen identifiziert werden, die für ein konsolidier-
tes Modell relevant sind. Dies ist zum einen aus der Variablengruppe der Personen-
merkmale die Computerängstlichkeit, zum anderen aus der Variablengruppe der 
Systemmerkmale die erleichternden Umstände. Vor allem der Pfad der erleichtern-
den Umstände auf den erwarteten Aufwand wird in den Studien der Metaanalyse 
häufig (23-mal) untersucht und weist das zweithöchste Pfadgewicht eines Prädiktors 
auf die Kern-Mediatoren der Metaanalyse auf. Diese Variable wurde zudem in drei 
Modellen und 29 Studien der Metaanalyse verwendet. Aber auch die Häufigkeit der 
Untersuchung und die Effektstärke der Computerängstlichkeit auf den erwarteten 
Aufwand sind nicht zu vernachlässigen. Zudem wurde diese Variable zumindest in 
drei Modellen und 16 Studien der Metaanalyse verwendet. 
Die beiden eben beschriebenen Variablen zeigen in der Metaanalyse nur signifikante 
Effekte auf den erwarteten Aufwand. Ein fehlender Pfad in der Metaanalyse kann 
jedoch auch auf eine zu geringe Datengrundlage zurückgeführt werden. Daher sol-
len, der Vollständigkeit halber, auch die Effekte auf den erwarteten Nutzen unter-
sucht werden. 
Wie diese beiden Variablen auf vierter Stufe in das konsolidierte Modell integriert 
werden, ist in Abbildung 17 dargestellt. 
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Abbildung 17: Vierte Stufe des konsolidierten Modells: "Computerängstlichkeit" und "erleichternde 
Umstände" (bereits in vorherigen Abbildungen vorhandene Elemente ausgegraut) 
Hypothese H3.3.1: Die Computerängstlichkeit hat einen positiven Effekt auf den 
erwarteten Aufwand für Lernende. 
Computerängstlichkeit ist mit den grundsätzlichen Wahrnehmungen des Computers 
verbunden. Genauer: einer negativen affektiven Reaktion gegenüber der Compu-
ternutzung. Venkatesh (2000) liefert mehrere Erklärungen wie die Computerängst-
lichkeit auf den erwarteten Aufwand wirken könnte: Es wird davon ausgegangen, 
dass Computerängstlichkeit unter anderem einen negativen Einfluss auf Prozesser-
wartungen, also den erwarteten Aufwand, hat. Der sozialkognitiven Lerntheorie 
nach bedingen sich Angst und Prozesserwartungen wechselseitig. Eine Handlung 
stellt in dieser Theorie einen Prozess dar, der durch Beobachten in einer Modellie-
rungsphase gelernt wird. Das Ausführen der Handlung bzw. des Prozesses in der 
Ausführungsphase hängt von verschiedenen Faktoren ab. Angst wirkt hier als 
hemmender Effekt auf die Ausführung, da negative Konsequenzen mit der Ausfüh-
rung des Verhaltens verbunden oder antizipiert werden. Dadurch verringert sich die 
Wahrscheinlichkeit, dass ein Verhalten gezeigt wird (Bandura, 1986). Geht man also 
von Angst als Prädiktor aus, kann ein Effekt auf den erwarteten Prozess, also den 
erwarteten Aufwand, angenommen werden (Venkatesh, 2000). Weiterhin wird, aus 
Sicht der Aufmerksamkeitsressourcen-Allokationstheorie, davon ausgegangen, dass 
die Angst einen negativen Einfluss auf die individuelle Aufmerksamkeitszuweisung 
hat. Diese Theorie nimmt an, dass jedem Individuum eine gewisse Menge kognitiver 
Ressourcen zur Verfügung steht. Diese werden auf die eigentliche Aufgabe und die 
Selbststeuerungsprozesse aufgeteilt (Kanfer, Ackerman, Murtha, Dugdale & Nelson, 
1994). Weist nun ein Individuum eine höhere Ängstlichkeit auf, müssen mehr dieser 
Ressourcen für die Selbststeuerung in Form von Angstreduktion aufgewandt wer-
den. Dies führt dazu, dass den eigentliche Aufgaben weniger kognitive Ressourcen 
zur Verfügung stehen(Venkatesh, 2000). 
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Computerängstlichkeit zeigt in der ursprünglichen Studie zum TAM3 einen signifi-
kanten negativen Effekt (β = -,18) auf die wahrgenommene Leichtigkeit der Nut-
zung (erwarteter Aufwand) (Venkatesh & Bala, 2008). Zudem zeigten sich signifi-
kante Effekte (β = -,18 bis β = -,30) in anderen Studien (Chatzoglou et al., 2009; 
Holden, 2009; Venkatesh, 2000). In der Metaanalyse der vorliegenden Arbeit zeigte 
sich ebenfalls ein signifikantes mittleres Pfadgewicht (β = ,20) auf den erwarteten 
Aufwand. Die unterschiedlichen Vorzeichen sind auf die unterschiedliche Polung 
von erwartetem Aufwand und wahrgenommener Leichtigkeit der Nutzung zurück-
zuführen. 
Hypothese H3.3.2: Die Computerängstlichkeit hat einen negativen Effekt auf den 
erwarteten Nutzen. 
Für den Effekt der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Nutzen wird davon 
ausgegangen, dass ähnliche Mechanismen wie auf den erwarteten Aufwand wirken. 
Vor allem die Prozesse der Aufmerksamkeitsressourcen-Allokationstheorie sollten 
hier wirken. Bei der Beschreibung der Effekte nach der Sozialkognitiven Lerntheo-
rie erwähnt Venkatesh (2000), dass die Computerängstlichkeit auf Prozesserwartun-
gen wirkt, der erwartete Nutzen jedoch eher outcome- als prozessorientiert ist. Dies 
hängt jedoch möglicherweise von den zur Messung des erwarteten Nutzens ver-
wendeten Items ab. Werden nicht nur Items verwendet, die auf erwarteten Outco-
me abzielen, sondern auch solche, die auf Prozesse bei der Wahrnehmung des Nut-
zens abzielen, ist dadurch mit Effekten zu rechnen. Ein Beispiel für ein Item, das 
auf Outcome abzielt, wäre beispielsweise: „Wenn ich den Computer als Lernwerk-
zeug benutze, erhöhen sich meine Chancen auf gute Noten“. Ein Item das auf Pro-
zesse abzielt, wäre hingegen: „Mit Hilfe des Computers als Lernwerkzeug kann ich 
Aufgaben schneller erledigen“. Da in den Studien der vorliegenden Arbeit sowohl 
Outcome-orientierte als auch prozessorientierte Items für den erwarteten Nutzen 
verwendet werden, kann ein Effekt der Computerängstlichkeit auf den erwarteten 
Nutzen erwartet werden. 
In der ursprünglichen Studie zur TAM3 und anderen Studien zeigten sich keine sig-
nifikanten Effekte der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Nutzen (Chatzo-
glou et al., 2009; Liu, 2010; Venkatesh & Bala, 2008). In der in Kapitel 3 beschrie-
benen Metaanalyse findet sich ebenfalls kein signifikanter Effekt auf den erwarteten 
Nutzen. Dies kann jedoch, wie bereits erwähnt, auch auf einen zu geringen Daten-
satz zurückzuführen sein. In wieder anderen Studien zeigten sich jedoch signifikante 
negative Effekte (z.B. β = -,23) der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Nut-
zen (Behrend et al., 2011; Holden, 2009). 
Hypothese H3.4.1: Die erleichternden Umstände haben einen negativen Effekt auf 
den erwarteten Aufwand. 
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Hypothese H3.4.2: Die erleichternden Umstände haben einen positiven Effekt auf 
den erwarteten Nutzen. 
Abbad et al. (2009) gehen davon aus, dass die erleichternden Umstände als erster 
Anker verwendet werden um den mit der Nutzung einer Technologie verbundenen 
Aufwand einzuschätzen. Wenn erleichternde Umstände in Form von technischem 
Support vorhanden sind, kann weiterhin davon ausgegangen werden, dass sich dies 
negativ auf den erwarteten Aufwand auswirkt. Dies liegt darin begründet, dass kom-
petente Ansprechpartner im Falle eines auftretenden Problems zur Verfügung ste-
hen. Die Unterstützung wird auch als hilfreich für das Erreichen von Zielen wahr-
genommen und wirkt sich daher positiv auf die wahrgenommene Leistung aus (Sán-
chez & Hueros, 2010).  
Einige Studien haben signifikante Effekte der erleichternden Umstände auf den er-
warteten Nutzen und den erwarteten Aufwand festgestellt. (Abbad et al., 2009; 
Aypay et al., 2012; Huang et al., 2011; Ngai et al., 2007; Sánchez & Hueros, 2010). 
So zeigte sich ein Effekt von β = ,22 in der Studie von (Abbad et al., 2009) von den 
erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand. In der Studie von Ngai et al. 
(2007) zeigte sich ein Effekt von β = ,37 auf den erwarteten Nutzen. 
In der Metaanalyse, die für diese Arbeit durchgeführt wurde, zeigte sich, dass der 
Pfad der erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand der am häufigsten 
(23-mal) untersuchte ausgehend von den Systemmerkmalen ist. Zudem zeigt er ein 
mittleres Pfadgewicht von β = -,35. 
Computerwissen 
Schließlich soll noch ein letzter Prädiktor in das konsolidierte Modell aufgenommen 
werden. In einigen Studien (18) und Modellen (3, als Moderator) werden die Erfah-
rung mit der zu untersuchenden Technik, die Erfahrung mit dem Computer allge-
mein oder das Computerwissen berücksichtigt. Auch in der Metaanalyse zeigt die 
Variable „Computerwissen“, die diese Konstrukte zusammenfasst, einen signifikan-
ten Effekt auf den erwarteten Aufwand. Diese Konstrukte wirken zwar zuerst hete-
rogen, jedoch existiert ein gewisser Zusammenhang. Allen gemein ist, dass sie auf-
grund von Erfahrung in der Arbeit mit Computern im Allgemeinen oder Speziellen 
eine Einschätzung des Aufwandes und des Nutzens ermöglichen. Dabei wird ein, 
zumindest im Vergleich zu den übrigen Variablen, relativ objektiver Blickwinkel 
eingenommen. Für ein konsolidiertes Modell würde eine Operationalisierung benö-
tigt, die hinsichtlich zweier Gesichtspunkte möglichst stabil ist. Dies wäre zum ei-
nen, ob die zu untersuchende Technologie bereits genutzt wurde, zum anderen soll-
te sie über die Zeit der Nutzung der Technologie möglichst konstant bleiben. Hier-
für würde sich eine möglichst objektive Messung des allgemeinen Computerwissens 
eignen. Saadé und Kira (2007) weisen, unter Bezug auf eine Vielzahl vorhergehender 
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Studien, darauf hin, dass die allgemeine Erfahrung im Umgang mit dem Computer 
ebenso wichtig für die Akzeptanz ist, wie die Erfahrung mit der zu untersuchenden 
Technologie im Speziellen. In der Studie von Saadé und Kira (2007) zeigt die allge-
meine Computererfahrung einen größeren signifikanten Effekt (β =, 56) als die spe-
ziellere Erfahrung mit der Nutzung des Internets (β = ,24) auf den erwarteten Auf-
wand. Daher wird für das konsolidierte Modell das allgemeine Computerwissen be-
rücksichtigt. 
Die Variable „Computerwissen“ wird wiederum auf vierter Stufe in das Modell inte-
griert. Dies veranschaulicht Abbildung 18. 
 
Abbildung 18: Vierte Stufe des konsolidierten Modells: Computerwissen (bereits in vorherigen Ab-
bildungen vorhandene Elemente ausgegraut) 
Hypothese H3.5.1: Das Computerwissen hat einen negativen Effekt auf den er-
warteten Aufwand. 
Hypothese H3.5.2: Das Computerwissen hat einen positiven Effekt auf den erwar-
teten Nutzen. 
Hinsichtlich der Effekte des Computerwissens wird angenommen, dass es eine hö-
here Erfahrung im Umgang mit dem Computer dem Nutzer ermöglicht, den Nut-
zen und den Aufwand besser einzuschätzen (Saadé & Kira, 2007). 
In der bisherige Forschung zeigen bereits einige Studien einen signifikanten Effekt 
des Computerwissens auf erwarteten Aufwand (β = ,06 bis β = ,15 ) und erwarteten 
Nutzen (β = ,15 bis β = ,29) (Abbad et al., 2009; Lee et al., 2013; Liu et al., 2010; 
Saadé & Kira, 2007; Smet et al., 2012). Jedoch gibt es auch Studien, die keinen Zu-
sammenhang finden konnten (Hong, Cheng, Julia Lee Ai & Liau, 2005; Lau & 
Woods, 2009). 
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In der Metaanalyse der vorliegenden Arbeit zeigt sich, dass der Pfad der Computer-
ängstlichkeit auf den erwarteten Aufwand sechsmal untersucht wurde und ein mitt-
leres Pfadgewicht β = ,20 aufweist. 
Einstellung 
Die Variable „Einstellung“ wird nicht in das konsolidierte Modell aufgenommen, 
obwohl sie in einigen Studien und Modellen vertreten ist. Dies geschieht aus mehre-
ren Gründen: Es handelt sich um die am heterogensten definierte und vor allem 
operationalisierte Variable aller Modelle. Es ist also fraglich, ob alle Variablen, die 
als Einstellung bezeichnet werden, wirklich etwas Ähnliches messen. In der TRA 
etwa werden noch verschiedene theoretische Konstrukte unter der Einstellung zu-
sammengefasst und gemeinsam erhoben (Fishbein & Ajzen, 1975). Darher stellt 
sich weiterhin die Frage, ob einige der Operationalisierungen der Einstellung nicht 
besser durch andere Variablen gemessen werden können. Venkatesh et al. (2003) 
merken an, dass in ihren Überprüfungen der Einzelmodelle die Einstellungsvariab-
len nur dann signifikante Effekte zeigten, wenn das Modell keine mit erwartetem 
Nutzen oder erwartetem Aufwand vergleichbaren Konstrukte enthielt. Sie gehen 
daher davon aus, dass die beobachteten Zusammenhänge zwischen Einstellung und 
Nutzungsabsicht unecht sind und aus der nicht-Berücksichtigung anderer Schlüssel-
variablen entstanden. Weiterhin ergibt sich noch das Problem, dass sich Einstellun-
gen schwer durch Interventionen beeinflussen lassen. Die Einstellung hat also aus 
praktischer Sicht eher geringen Nutzen für das Modell. Auch in der Metaanalyse 
zeigt die Einstellung eine weniger wichtige Rolle als die Kern-Mediatoren „erwarte-
ter Nutzen“ und „erwarteter Aufwand“. Zudem zeigte sich dort, dass es sich eher 
um einen weiteren zwischenschritt zwischen den Kernmediatoren und der Nut-
zungsabsicht handelt. Die Einstellung würde das konsolidierte Modell also eher ver-
komplizieren, ohne jedoch einen deutlichen Mehrwert beizutragen, und damit dem 
Prinzip eines sparsamen konsolidierten Modells entgegenstehen (vgl. Kapitel 3.5.4).  
Zusammenfassung des Modells 
Das gesamte zu untersuchende Modell verfügt über fünf indirekte Prädiktoren der 
Nutzungsabsicht. Diese beeinflussen eine durch den erwarteten Aufwand und er-
warteten Nutzen operationalisierte Kosten-Nutzen-Abwägung. Erwarteter Aufwand 
und erwarteter Nutzen beeinflussen direkt die Nutzungsabsicht. Diese wiederum 
beeinflusst direkt die tatsächliche Nutzung. Das gesamte Modell ist in Abbildung 19 
dargestellt. 
143 
 
 
 
 
Abbildung 19: Übersicht über die Hypothesen anhand des konsolidierten Modells 
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4.2. Zweite Fragestellung 
In der bisherigen Forschung ist, wie bereits dargestellt, nahezu keine Augenmerk auf 
die Faktoren gelegt worden, die die Zusammenhänge der Nutzungsabsicht mit der 
Nutzung beeinflussen (Lee et al., 2010). Lediglich in der Studie von Okazaki und 
dos Santos (2012) wird der moderierende Effekt des Geschlechts auf den Zusam-
menhang von Nutzungsabsicht und Nutzung untersucht. In keiner anderen Studie, 
die für diese Arbeit untersucht wurde, fanden Moderatoren auf den Zusammenhang 
von Nutzungsabsicht und Nutzung Anwendung. Auch eine Metaanalyse von Cooke 
und Sheeran (2004) zu Moderatoren der TPB zeigt, dass die wenigsten Studien Mo-
deratoren auf diesen Zusammenhang berücksichtigen. Zudem sind die in der Me-
taanalyse enthaltenen Studien fast ausschließlich nicht aus dem Bereich der Techno-
logienutzung. Daraus resultiert, dass die verwendeten Moderatoren nicht auf den zu 
untersuchenden Kontext anwendbar sind. Es handelt sich Beispielsweise um den 
Moderator „Verfügbarkeit“ für das Verhalten „Kondomnutzung“ oder den Modera-
tor „Sicherheit“ bei (politischen) Wahlen. Daher soll in der vorliegenden Arbeit ex-
plorativ überprüft werden, ob es Moderatoren gibt, die den Effekt der Nutzungsab-
sicht auf die Nutzung beeinflussen. Demographische Daten wie Alter und Ge-
schlecht, die in einigen Studien zu Akzeptanzmodellen an anderer Stelle als Modera-
toren Verwendung finden, sollen hier jedoch nicht verwendet werden, da ihre Ef-
fekte sehr wahrscheinlich auf andere Faktoren zurückzuführen sind. Beispielsweise 
dürfte ein moderierender Effekt des Alters auf Unterschiede im Computerwissen 
und der Computerängstlichkeit zurückzuführen sein. Daher werden die bereits als 
Prädiktoren für die Kosten-Nutzen-Abwägung verwendeten Variablen als mögliche 
Moderatoren in Betracht gezogen und dahingehend überprüft. 
Fragestellung 2: Welche der untersuchten Prädiktoren der vierten Stufe des Modells 
wirken als Moderatoren auf den Effekt der Nutzungsabsicht auf die Nutzung? 
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4.3. Dritte Fragestellung 
Wie in Kapitel 2.9 dargestellt wurde, existieren bereits Metaanalysen, die verschiede-
ne Nutzergruppen vergleichen. Diese Vergleiche zeigen einige Unterschiede. So gibt 
es Unterschiede zwischen der Nutzergruppe der Studenten und anderen Nutzer-
gruppen (King & He, 2006; Schepers & Wetzels, 2007). Es wurden dort jedoch kei-
ne expliziten Vergleiche zwischen Anbietern und Konsumenten von E-Learning 
gezogen. Auch konnte in der, in den vorhergehenden Kapiteln untersuchten Litera-
tur keine Studie gefunden werden, die diese beiden Nutzergruppen direkt vergleicht. 
Alle in Kapitel 2 untersuchten Modelle zur Akzeptanzmessung wurden ursprünglich 
an Nutzern entwickelt, die sich in der Rolle der Konsumenten befanden (Ajzen, 
1991; Davis et al., 1989; Fishbein & Ajzen, 1975; Rogers, 1995; Venkatesh & Bala, 
2008; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Es 
wurde bereits kritisiert, dass die Akzeptanz von Lehrenden, Möglichkeiten für E-
Learning anzubieten, bisher zu wenig erforscht wurde (Chen & Chen, 2006). Auch 
in der Metaanalyse in Kapitel 3 zeigt sich, dass wenige Studien existieren, in denen 
die Seite der Anbieter hinsichtlich ihrer Akzeptanz von E-Learning untersucht wird. 
Wie bereits in Kapitel 3.5.2 dargestellt, ist es jedoch aufgrund der Multiplikatoren-
rolle der Anbieter besonders wichtig, auch diese Seite genauer zu betrachten. Vor 
allem sollten die Unterschiede zu den Konsumenten herausgearbeitet werden, da 
sich ein Großteil der bisherigen Forschung und damit der bisherigen Ergebnisse zur 
Akzeptanz auf diese Gruppe konzentriert hat. Nachdem sich für verschiedene Nut-
zergruppen Unterschiede ergeben können (King & He, 2006; Schepers & Wetzels, 
2007), wäre eine Überprüfung wichtig, ob sich die Ergebnisse für die Konsumenten 
auch auf die Gruppe der Anwender übertragen lassen. Die Ergebnisse der Metaana-
lyse in Kapitel 3.4.4.1 zeigen erste Hinweise darauf, dass Unterschiede zwischen 
Anbietern und Konsumenten bestehen. Aufgrund der geringen Anzahl an Studien 
sind die gefundenen Unterschiede an einigen Stellen jedoch wenig aussagekräftig. 
Um einen genaueren und aussagekräftigen Vergleich der Nutzergruppen der Anbie-
ter und Konsumenten zu ermöglichen, sollen daher die in den beiden Studien der 
vorliegenden Arbeit untersuchten Nutzergruppen hinsichtlich signifikanter Unter-
schiede in den Effekten der einzelnen Variablen aufeinander untersucht werden. 
Fragestellung 3: Welche signifikanten Unterschiede lassen sich hinsichtlich der einzelnen 
Effekte der Variablen des konsolidierten Modells zwischen den Nutzergruppen finden? 
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5. Pilotstudie 
5.1. Zielsetzung 
Um das konsolidierte Modell zu untersuchen, sollen folgende Skalen mit einem Fra-
gebogen gemessen werden: Nutzungsabsicht, erwarteter Aufwand, erwarteter Nut-
zen, soziale Einflüsse, Selbstwirksamkeit, Computerängstlichkeit, erleichternde Um-
stände und Computerwissen. Diese Skalen konnten der UTAUT von Venkatesh et 
al. (2003) und dem Inventar zur Computerbildung (INCOBI-R) von Naumann, 
Richter und Horz (2009) entnommen werden. Für die geplanten Feldstudien war es 
notwendig, einen möglichst kurzen Fragebogen zu entwickeln. Zu diesem Zweck 
wurden die Skalen gekürzt. 
Ziel der Pilotstudie war es, zu überprüfen, ob die vorgenommenen Kürzungen in 
den Skalen für die Hauptstudie übernommen werden können oder ob ihre interne 
Konsistenz zu niedrig ist. Zudem sollte eruiert werden, ob die ausgewählten Fragen 
zum theoretischen Computerwissen (TECOWI) und praktischen Computerwissen 
(PRACOWI) ausreichend verschiedene Schwierigkeitsgrade abbilden. 
Weiterhin galt es auch die Übersetzung der UTAUT-Items zu überprüfen, da diese 
in deutscher Sprache erst in wenigen Studien eingesetzt wurden. 
5.2. Methode 
 Stichprobe 5.2.1.
An der Pilotstudie nahmen N = 91 (69 weibliche, 22 männliche) Lehramtsstudie-
rende verschiedener Schularten teil. Das Alter lag zwischen 18 und 38 Jahren, (M = 
23; SD = 3,7 ). Die Versuchspersonen befanden sich zwischen dem 1. und 10. Se-
mester (M = 4,3; SD = 2,5). 
 Erhebung 5.2.2.
Für die Studie wurde eine Umfrage auf das Moodle-Lernmanagementsystem einge-
richtet, welche die Studierenden begleitend zu einer Vorlesung nutzen. Die Umfrage 
war auf der ersten Seite an prominenter Stelle zu finden. Es wurde in einer der ers-
ten Vorlesungen die Bitte an die Studierenden geäußert, daran teilzunehmen. Der 
Teilnahmezeitraum war innerhalb des Semesters nicht begrenzt. 
 Messinstrument und Ergebnisse 5.2.3.
Da es Ziel der Pilotstudie war, die Messinstrumente zu überprüfen, werden in die-
sem Kapitel neben der Darstellung der Messinstrumente zugleich die Ergebnisse 
berichtet. Zuerst wird dargestellt, woher die verwendeten Skalen stammen, sowie ein 
Überblick über die Zusammenstellung des für die Pilotstudie verwendeten Fragebo-
gens gegeben. Danach werden die Skalen im Detail beschrieben. Hier werden auch 
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die Ergebnisse (Cronbachs Alpha Werte) und die sich daraus für den endgültigen 
Fragebogen ergebenden Konsequenzen berichtet. 
Die Skalen „erwarteter Aufwand“, “erwarteter Nutzen“, „erleichternde Umstände“, 
„Computerängstlichkeit“, „Selbstwirksamkeit“, „soziale Einflüsse“ und „Nutzungs-
absicht“ wurden der UTAUT entnommen. Die Skala „Computerwissen“ wurde 
dem Inventar zur Computerbildung (INCOBI-R) entnommen. 
Die UTAUT ist eine Theorie, die von Venkatesh et al. (2003) entwickelt wurde (vgl. 
Kapitel 2.7.1). Ein Vorteil der dafür entwickelten Items besteht darin, dass aus einer 
großen Bandbreite von Items aus vorhergehenden Modellen eine Auswahl getroffen 
wurde. Die Items wurden bereits wiederholt für Studien eingesetzt. Ihre Selektion 
erfolgte anhand einer von Venkatesh et al. (2003) eigens zu diesem Zweck durchge-
führten Studie. Daher wurden Items dieses Modells für den Fragebogen ausgewählt. 
Das revidierte Inventar zur Computerbildung (INCOBI-R) ist ein Instrument, das 
ursprünglich als „Inventar zur Computerbildung“ (INCOBI) von Richter, Naumann 
und Groeben (2001) entwickelt wurde. Später wurde es von Richter, Naumann und 
Horz (2010) überarbeitet und steht seitdem als „revidierte Fassung des Inventars zur 
Computerbildung“ (INCOBI-R) zur Verfügung. Es dient der Erfassung von prakti-
schem und theoretischem Computerwissen, Computerängstlichkeit und computer-
bezogenen Einstellungen. 
Die ursprünglich englischen Items der UTAUT wurden für die Studie von Nistor et 
al. (2010) ins Deutsche übersetzt und für die vorliegende Studie übernommen. Der 
Gegenstand der Fragen sollte allgemein gehalten werden und wurde daher mit 
„Computer als Lernwerkzeug“ operationalisiert. Eine Frage der Skala „erwarteter 
Aufwand“ lautet beispielsweise: „Ich finde es leicht, den Computer als Lernwerk-
zeug zu benutzen.“ 
Die Items des INCOBI-R sind in ihrer ursprünglichen Form bereits in deutscher 
Sprache verfasst. Hier war keine Übersetzung oder sonstige sprachliche Änderung 
der Items nötig. 
Eine Übersicht über die verwendeten Skalen, mit Informationen zu Item-Zahl und 
Quellen findet sich in Tabelle 21. 
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Tabelle 21: Skalen, Item-Anzahl, Quelle und Beispielitems aller Variablen der Pilotstudie 
Skala Item Anzahl Quelle der Items 
Nutzungsabsicht 2 UTAUT 
Erwarteter Aufwand 3 UTAUT 
Erwarteter Nutzen 3 UTAUT 
Soziale Einflüsse 3 UTAUT 
Selbstwirksamkeit 3 UTAUT 
Computer-ängstlichkeit 3 UTAUT 
Erleichternde Umstände 3 UTAUT 
Computerwissen 12 INCOBI-R 
 Theoretisches Computerwissen (TECOWI) 6 INCOBI-R 
 Praktisches Computerwissen (PRACOWI) 6 INCOBI-R 
 
Für die geplante Feldstudie war es notwendig, einen möglichst kurzen Fragebogen 
zu entwickeln, um die Bearbeitungszeit in einem für die Teilnehmer annehmbaren 
Rahmen zu halten. Daher wurden alle Skalen gekürzt. Dies war besonders bei jenen 
nötig, die dem INCOBI-R entnommen wurden, da diese sehr umfangreich sind. 
Die Skalen der UTAUT enthielten ursprünglich drei (Nutzungsabsicht) bis vier (alle 
anderen Skalen) Items. Hier wurde auf zwei beziehungsweise drei Items pro Skala 
gekürzt. Diese Auswahl wurde anhand der Daten einer früheren Studie (Nistor et 
al., 2010) getroffen. Es wurden die Items entfernt, ohne welche sich der Cronbachs 
Alpha Wert erhöhte. 
Bei den Skalen, die dem INCOBI-R entnommen wurden, musste stärker gekürzt 
werden. Die Skalen zum theoretischen und praktischen Computerwissen enthielten 
jeweils 20 Items. Sie wurden auf sechs Items pro Skala beschränkt, so dass das 
Computerwissen mit insgesamt 12 Items gemessen wurde. 
Der Fragebogen bestand damit aus insgesamt 30 Items für die Skalen des Modells. 
Zusätzlich wurden noch Alter, Geschlecht und Fachsemester erhoben. 
Ein Überblick über die Cronbachs Alpha Werte aller Skalen findet sich in Tabelle 
22. In den folgenden Subkapiteln werden die Skalen detailliert dargestellt und jeweils 
auf die Reliabilität und damit die Konsequenzen für den Fragebogen eingegangen. 
  
149 
 
 
 
 
Tabelle 22: Cronbachs Alpha Werte aller Skalen der Pilotstudie 
 
5.2.3.1. Skalen aus der UTAUT 
Aus der UTAUT wurden die Skalen „Nutzungsabsicht“, „erwarteter Aufwand“, 
„erwarteter Nutzen“, „soziale Einflüsse“, „Selbstwirksamkeit“, „erleichternde Um-
stände“ und „Computerängstlichkeit“ übernommen. 
Die Fragen dieses Teils wurden mit folgendem Text eingeleitet:  
„In den folgenden Fragen wird unter den Begriffen ‚Computer als Lernwerkzeug‘ und ‚E-
Learning‘ allgemein Wissensaneignung mit Hilfe des Computers verstanden. Sowohl über das 
Internet als auch ‚offline‘. Hierunter können sowohl spezielle E-Learning-Programme verstan-
den werden, als auch Informationsbeschaffung über das Internet, virtuelle Seminare Ihrer Hoch-
schule, Foren die sich mit studiumsrelevanten Fragen beschäftigen und ähnliches.  
Falls Sie noch keine Erfahrung mit E-Learning haben, geben Sie bitte bei entsprechenden Fra-
gen ihre jetzigen Erwartungen bzw. Vorstellungen an. Bitte geben sie an, inwiefern folgende 
Aussagen aus Ihrer Sicht zutreffen (könnten).“ 
Die Items dieser Skalen wurden mit einer 5-stufigen Likert-Skala gemessen. Die 
Skalenwerte wurden benannt mit „Stimme nicht zu“, „Stimme eher nicht zu“, 
„Neutral“, „Stimme eher zu“ und „Stimme zu“. 
Die Skalen werden im Folgenden näher dargestellt. Hierbei wird zuerst darauf ein-
gegangen, auf der Grundlage welcher Konstrukte die Auswahl für die UTAUT er-
folgte. Danach werden jeweils die Änderungen dargestellt, die bei der Übersetzung 
oder für die Anwendung auf eine Stichprobe aus Studierenden vorgenommen wur-
den. Dafür konnte zum Großteil auf die Übersetzungen von Nistor et al. (2010) 
zurückgegriffen werden. Dort mussten die Formulierungen der Fragen bereits teil-
Skala Cronbachs Alpha 
Nutzungsabsicht ,293 
Erwarteter Nutzen ,788 
Erwarteter Aufwand ,830 
Soziale Einflüsse ,738 
Selbstwirksamkeit ,237 
Computerängstlichkeit ,817 
Erleichternde Umstände ,645 
Computerwissen  
 Theoretisches Computerwissen ,341 
 Praktisches Computerwissen ,716 
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weise abgeändert werden, da sie in der UTAUT für Erhebungen in Firmen verwen-
det wurden. Für Studenten ist jedoch beispielsweise eine mögliche Gehaltserhöhung 
nicht relevant. Für solche Formulierungen wurde versucht, eine Entsprechung für 
Studierende zu finden, die dem Leitgedanken der ursprünglichen Formulierung 
möglichst gut entsprach. So wurde in diesem Fall „Gehaltserhöhung“ durch „eine 
Verbesserung der Noten“ ersetzt. Die in der Studie von Nistor et al. (2010) verwen-
deten Items wurden für die Pilotstudie noch einmal dahingehend überprüft, ob alle 
Formulierungen klar verständlich und eindeutig waren. Hier wurden noch minimale 
sprachliche Verbesserungen vorgenommen. 
Erwarteter Nutzen 
Die vier Items des erwarteten Nutzens wurde von Venkatesh et al. (2003) aus insge-
samt 24 Items, die in vier verschiedenen Konstrukten ihren Ursprung haben, aus-
gewählt. Die drei Modelle, denen diese ausgewählten Items entstammen, waren das 
TAM, eine Studie, die eine Variante der IDT verwendet und die Sozial-Kognitive-
Theorie (SCT). Die Skala wurde von Nistor et al. (2010) dahingehend angepasst, 
dass sie für Studierende relevant ist. So wurde beispielsweise das Item „If I use the 
System, I will increase my chances of Getting a raise.“ (Venkatesh et al., 2003, S. 
460) übersetzt und angepasst zu „Wenn ich den Computer als Lernwerkzeug benut-
ze, erhöhen sich meine Chancen auf gute Noten.“ ersetzt. Die drei für die Pilotstu-
die ausgewählten Items wiesen einen Cronbachs Alpha Wert von α = ,79 auf. Dieser 
Wert ist akzeptabel (George & Mallery, 2003), daher wurden an dieser Skala keine 
weiteren Veränderungen vorgenommen. 
Erwarteter Aufwand 
Drei der Items, aus denen in der UTAUT die Skala zum erwarteten Aufwand zu-
sammengesetzt wurde, stammen aus dem TAM. Die vierte Variable dieses Kon-
strukts entstammt der, bereits für den erwarteten Nutzen verwendeten, IDT Varian-
te. Insgesamt wurden für diese Skala 14 Items aus drei Konstrukten in Erwägung 
gezogen (Venkatesh et al., 2003). Die Fragen in dieser Skala waren allgemein genug 
formuliert, dass keine Anpassungen für die Studierenden vorgenommen werden 
mussten. Hier wurde lediglich, wie zuvor beschrieben, der Gegenstand der Fragen 
angepasst. So wurde das Item „Learning to operate the system is easy for me“ (Ven-
katesh et al., 2003, S. 460) mit „Zu lernen, den Computer als Lernwerkzeug zu be-
dienen, fällt mir leicht.“ übersetzt. Diese Skala wies, in der mit der Pilotstudie unter-
suchten Form, einen guten (George & Mallery, 2003) Cronbachs Alpha Wert von  
α = ,83 auf, weswegen sie in der überprüften Form für die eigentliche Studie über-
nommen wurde. 
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Soziale Einflüsse 
Die sozialen Einflüsse werden in der UTAUT aus Items der TRA und dem „Model 
of PC Utilization“ (MPCU) zusammengesetzt. Die Items wurden hierfür von Ven-
katesh et al. (2003) aus drei Konstrukten mit insgesamt neun Items ausgewählt. Hier 
waren wiederum Anpassungen für die Studierenden nötig, da ein Teil der Fragen auf 
die Vorgesetzten bzw. das Unternehmen abzielen. Hierfür konnte auf die Überset-
zung von Nistor et al. (2010) zurückgegriffen werden. Das Item „The senior man-
agement of this business has been helpful in the use of the system“ (Venkatesh et 
al., 2003, S. 460) wurde übersetzt und angepasst zu: „Die Dozenten meines Studien-
ganges sind hilfreich dabei, den Computer als Lernwerkzeug zu benutzen.“ Der 
Cronbachs Apha Wert der Skala, wie sie in der Pilotstudie verwendet wurde, war mit  
α = ,74 akzeptabel (George & Mallery, 2003). Sie wurde daher in dieser Form für die 
erste Hauptstudie übernommen.  
Selbstwirksamkeit 
Die Items der Selbstwirksamkeit werden lediglich aus einem Konstrukt aus der SCT 
ausgewählt (Venkatesh et al., 2003). Dieses enthält jedoch ursprünglich acht Items, 
es bestand also dennoch eine gewisse Auswahlmöglichkeit. Bei dieser Skala waren 
für die Pilotstudie keine Anpassungen für Studierende nötig. Es wurden lediglich, 
zum Teil bereits von Nistor et al. (2010), kleinere Änderungen in den Formulierun-
gen vorgenommen, um die Items an den deutschen Sprachgebrauch anzupassen. 
Die Fragen dieser Skala wurden im Original eingeleitet mit dem Halbsatz „I could 
complete a job or task using the system…“(Venkatesh et al., 2003, S. 460). Eines der 
zugehörigen Items war dann „If there was no one around to tell me what to do as I 
go.“ (Venkatesh et al., 2003, S. 460). Da diese Skala nicht in das endgültige Modell 
aufgenommen wurde, wird sie nur sehr knapp beschrieben, weshalb nicht genau 
festzustellen ist, ob jedes Item einzeln mit Halbsatz eingeleitet wurde oder er voran-
gestellt war und dann die Items nacheinander abgefragt wurden. Für die Pilotstudie 
wurde der Halbsatz jedem Item einzeln vorangestellt. So lautete in der übersetzten 
und sprachlich angepassten Version das eben dargestellte Item: „Ich kann eine Auf-
gabe mit dem Computer als Lernwerkzeug ausführen, auch wenn niemand dabei ist, 
der mir sagt was ich tun soll, während ich arbeite“. Die Selbstwirksamkeit konnte in 
der Form wie sie in der Pilotstudie untersucht wurde, nicht übernommen werden, 
da der Cronbachs Alpha Wert dieser Skala bei α = ,24 lag und damit nicht mehr 
akzeptabel war (George & Mallery, 2003). Für den später verwendeten Fragebogen 
wurde daher das zuvor entfernte Item wieder aufgenommen. 
Computerängstlichkeit 
Für die Computerängstlichkeit standen der UTAUT nicht mehr Items zur Verfü-
gung, als schließlich übernommen wurden. Es wurden daher direkt alle vier Items 
aus dem entsprechenden Konstrukt der SCT übernommen. Diese Items wiesen je-
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doch annähernd ebenso hohe Effekte auf, wie die Items, die für die übrigen Skalen 
ausgewählt wurden (Venkatesh et al., 2003). Auch hier wurden, neben dem Fragen-
gegenstand nur kleinere Korrekturen an den Formulierungen vorgenommen. Das 
originale Item „It scares me to think that I could lose a lot of information using the 
system by hitting the wrong key“ (Venkatesh et al., 2003, S. 460) wurde in der Pilot-
studie mit der Formulierung „Es macht mir Angst, dass ich bei der Nutzung des 
Computers als Lernwerkzeug viele Informationen verlieren kann, indem ich die fal-
sche Taste drücke“ abgefragt. Die Skala zur Computerängstlichkeit zeigte, in der 
Form wie sie für die Pilotstudie verwendet wurde, einen guten (George & Mallery, 
2003) Cronbach Alpha Wert von α = ,817. Daher wurden hier keine weiteren Ände-
rungen vorgenommen. 
Erleichternde Umstände 
Die Items, aus denen sich die Skala der erleichternden Umstände in der UTAUT 
zusammensetzt, entstammen der TPB und dem MPCU. Hier wurde für das endgül-
tige Konstrukt der UTAUT aus insgesamt elf Items aus drei Konstrukten ausge-
wählt (Venkatesh et al., 2003). Für diese Skala wurden nur kleinere Anpassungen an 
den Formulierungen vorgenommen. Beispielsweise wurde das Item „A specific per-
son (or group) is available, for assistance with system difficulties“ übersetzt mit „Ei-
ne bestimmte Person (oder Gruppe) ist verfügbar, wenn ich Probleme dabei habe, 
den Computer als Lernwerkzeug zu benutzen“. Der Cronbachs Alpha Wert für die-
se Skala war mit α = ,65 gerade noch ausreichend (George & Mallery, 2003), so dass 
für den endgültigen Fragebogen keine weiteren Änderungen an dieser Skala vorge-
nommen wurden. 
Nutzungsabsicht 
Für die Nutzungsabsicht übernehmen Venkatesh et al. (2003) eine aus drei Items 
bestehende Skala aus der Studie von Davis et al. (1989). Diese wurde, den Autoren 
der UTAUT zu Folge, extensiv in einem Großteil der vorhergehenden Akzeptanz-
forschung angewandt. Im Unterschied zur UTAUT wird für die Pilotstudie die Ab-
sicht nicht für einen bestimmten Zeitraum abgefragt. Die Formulierung ist hier et-
was allgemeiner gehalten. Das Item „I intend to use the system in the next <n> 
months.“ (Venkatesh et al., 2003, S. 460) wurde übersetzt mit „Ich beabsichtige, in 
den nächsten Monaten den Computer als Lernwerkzeug zu nutzen“. Die Auswahl 
der zwei Items für die Pilotstudie wies jedoch einen nicht mehr akzeptablen (George 
& Mallery, 2003) Cronbach-Alpha Wert (α = ,29) auf. Daher wurde für die eigentli-
che Studie das zuvor entfernte Item wieder aufgenommen. 
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5.2.3.2. Skalen aus dem INCOBI-R 
Bei den Items zum Computerwissen standen jeweils drei falsche und eine richtige 
Antwort zur Auswahl. Zudem gab es die Antwortmöglichkeit „weiß ich nicht“, um 
eine Verzerrung der Ergebnisse durch Raten zu vermindern. Es wurden je sechs 
Fragen aus den TECOWI- und PRACOWI-Skalen ausgewählt, mit denen theoreti-
sches und praktisches Computerwissen gemessen wurde. 
Da für den TECOWI- und PRACOWI-Teil des INCOBI-R keine Item-
Schwierigkeiten berichtet wurden, musste hier eine Vorauswahl getroffen werden. 
Zuerst wurden einige der Fragen aus beiden Skalen ausgewählt. Dabei wurde ver-
sucht, gleichmäßig viele leichte, mittlere und schwere Fragen auszuwählen. Dieser 
größere Fragenkatalog (25 Fragen) wurde an eine Gruppe Studierende (15 Perso-
nen) verteilt. Aufgrund der hieraus gewonnenen Ergebnisse wurden die Fragen in 
drei Schwierigkeitsgrade eingeteilt und je Skala und Schwierigkeitsgrad zwei Fragen 
ausgewählt. 
Praktisches Computerwissen 
Die Skala zum praktischen Computerwissen (PRACOWI) wurde entwickelt, um das 
Computerwissen auf einer praktischen Ebene zu messen. Sie misst also, inwiefern 
Lösungen für mehr oder weniger alltägliche Probleme im Umgang mit dem Compu-
ter bekannt sind. 
Zu diesem Zweck wird zuerst jeweils eine Problemstellung beschrieben. Aus einer 
Auswahl von drei falschen und einer richtigen Antwort gilt es, die richtige Lösung 
für das Problem auszuwählen. Zudem ist bei jeder Frage die Antwortmöglichkeit 
„weiß ich nicht“ vorhanden, um eine Verzerrung der Ergebnisse durch zufälliges 
Ankreuzen bzw. Raten zu minimieren. 
Die Fragen wurden im Fragebogen mit folgendem Text eingeleitet:  
„Bei diesem Teil des Fragebogens geht es um praktisches Computerwissen, d.h. um solches Wis-
sen, das für den Umgang mit dem Computer unmittelbar relevant sein kann.  
Im Folgenden werden Problemsituationen aufgeführt, mit denen man bei der täglichen Arbeit 
am Computer konfrontiert sein kann.  
Ihre Aufgabe ist es, für jede geschilderte Problemsituation diejenige Handlungsalternative aus-
zusuchen und anzukreuzen, die Ihrer Einschätzung nach die beste Möglichkeit dar-
stellt, mit dem Problem umzugehen.“ 
Insgesamt wurden sechs Fragen zur Messung des praktischen Computerwissens 
gestellt. Eine Frage, inklusive Antwortmöglichkeiten war beispielsweise: 
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„3. Sie möchten verhindern, dass andere Personen Ihr Navigationsverhalten im Internet nach-
verfolgen können. Welche Maßnahme trägt dazu bei?  
a) Ich gehe in die Systemsteuerung und lösche unter den Netzwerkeinstellungen die IP-Adresse 
meines Computers.  
b) Ich gehe in die Systemsteuerung und regele die Sicherheitseinstellungen so, dass der Computer 
für andere Benutzer im Internet unsichtbar ist.  
c) Ich lösche alle Cookies und gebe bei den Einstellungen meines Web-Browsers an, dass keine 
Cookies akzeptiert werden sollen.  
d) Ich lösche die MAC-Adresse meines Computers und gebe in der Systemsteuerung an, dass 
keine neue MAC-Adresse bezogen werden soll.  
e) weiß ich nicht“ 
Theoretisches Computerwissen 
Die Skala zum theoretischen Computerwissen (TECOWI) wurde entwickelt, um das 
Computerwissen auf einer theoretischen Ebene zu messen. Sie misst also, inwiefern 
theoretisches Wissen in Form von Verständnis von computerbezogenen Fachbe-
griffen vorhanden ist.  
Zu diesem Zweck wird zuerst jeweils ein Fachbegriff genannt. Auswählbar sind drei 
falsche und eine richtige Antwort. Zudem ist bei jeder Frage die Antwortmöglich-
keit „weiß ich nicht“ vorhanden, um eine Verzerrung der Ergebnisse durch zufälli-
ges Ankreuzen bzw. Raten zu minimieren. 
Die Fragen wurden im Fragebogen mit folgendem Text eingeleitet:  
„Der nächste Teil des Fragebogens bezieht sich auf theoretisches Wissen über den Computer. 
Auf dieser Seite finden Sie Begriffe und Abkürzungen, für deren Bedeutung jeweils vier Alter-
nativen angegeben sind. 
Ihre Aufgabe ist es, diejenige Alternative auszusuchen und anzukreuzen, die Ihrer Ansicht 
nach den jeweiligen Begriff am besten charakterisiert. 
Sollten Sie nicht wissen, was der Begriff bedeutet, sollen Sie nicht raten, sondern das Kästchen 
„weiß ich nicht“ ankreuzen. Bitte lesen Sie alle zur Verfügung stehenden Alternativen genau 
durch und bearbeiten Sie alle Fragen“ 
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Insgesamt wurden sechs Fragen zur Messung des theoretischen Computerwissens 
gestellt. Eine Frage mit Antwortmöglichkeiten war beispielsweise: 
„4. ‚IP-Adresse‘ 
a) Nummer zur eindeutigen Identifizierung eines Rechners in einem Netzwerk  
b) Nummer zur eindeutigen Identifizierung der Speichereinheit auf der Festplatte  
c) Nummer zur eindeutigen Identifizierung eines Informationsproviders im Internet  
d) Nummer zur eindeutigen Identifizierung einer E-Mail-Adresse auf dem Mailserver  
e) Weiß ich nicht“ 
Die Fragen zum TECOWI wiesen wie gewünscht eine relativ breite Streuung in 
ihrer Schwierigkeit auf. Der Anteil der richtigen Antworten lag zwischen 17,6% und 
83,5%. 
 
Abbildung 20: Prozentwerte richtiger Antworten zu den Fragen zum theoretischen Computerwissen 
in der Pilotstudie 
Interne Konsistenz der Skalen zum Computerwissen 
Die Skalen zum Computerwissen, TECOWI und PRACOWI, müssen hinsichtlich 
der Cronbachs Alpha Werte gesondert betrachtet werden, da hierfür bewusst unter-
schiedlich schwere Items ausgewählt wurden. Die Häufigkeit der richtigen Antwor-
ten bewegt sich zwischen 16,5% und 83,5% und ist in beiden Skalen gleichmäßig 
über dieses Spektrum verteilt. Die genauen Häufigkeiten der richtigen Antworten in 
Form einer graphischen Übersicht über die Verteilung der richtigen Antworten sind 
in Abbildung 20 und Abbildung 21 dargestellt. 
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Abbildung 21: Prozentwerte richtiger Antworten zu den Fragen zum praktischen Computerwissen in 
der Pilotstudie 
Die schlechten Cronbachs Alpha Werte der Skala zum theoretischen Computerwis-
sen (vgl. Tabelle 22) sind vermutlich auf die unterschiedlichen Schwierigkeiten der 
Items zurückzuführen. Daher wird diese Skala gesondert betrachtet. Die Skala zum 
praktischen Computerwissen weist zwar einen annehmbaren Cronbachs Alpha Wert 
auf (vgl.Tabelle 22), da sie jedoch auch aus Items verschiedener Schwierigkeiten zu-
sammengesetzt ist, soll sie hier auch eingehender betrachtet werden. Deshalb wurde 
die Reliabilität dieser Skalen mit der Split-Half Methode berechnet. 
Die Items der Skala zum theoretischen Computerwissen wurden dabei wie folgt 
aufgeteilt:  
• Erste Hälfte: „FTP“, „IP-Adresse“ und „JPEG“ 
• Zweite Hälfte: „ASCII“, „Trojaner“ und „Link“ 
Daraus ergab sich eine Korrelation von ,49 unter Berücksichtigung des Spearman-
Brown-Koeffizienten. Dieser Wert ist nicht besonders hoch (Moosbrugger & Kela-
va, 2007), jedoch war die Stichprobe sehr klein und es kann davon ausgegangen 
werden, dass sich die Antworthäufigkeiten bei einer größeren Stichprobe gleichmä-
ßiger verteilen. Daher wurde die Skala für den endgültigen Fragebogen übernom-
men. 
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Die Skala zum praktischen Computerwissen wurde für die Split-Half Methode fol-
gendermaßen aufgeteilt: 
• Erste Hälfte: „BMP“, „Drucker“ und „Löschen“ 
• Zweite Hälfte: „Cookies“, „Defragmentieren“ und „Verknüpfung“ 
Für diese Skala ergab sich mit einer Korrelation von ,71 (unter Berücksichtigung des 
Spearman-Brown-Koeffizienten) ein guter Wert (Moosbrugger & Kelava, 2007). Es 
waren also keine Änderungen an dieser Skala für den endgültigen Fragebogen not-
wendig. 
5.3. Fazit der Pilotstudie 
In der Pilotstudie zeigte sich, dass ein Großteil des überprüften Fragebogens über-
nommen werden kann. Es sind nur an wenigen Skalen Änderungen erforderlich. 
Die Skalen “erwarteter Nutzen“, „erwarteter Aufwand“, „soziale Einflüsse“, „er-
leichternde Umstände“ und „Computerängstlichkeit“ aus der UTAUT können, so 
wie sie in der Pilotstudie getestet wurden, übernommen werden. Lediglich die Ska-
len „Nutzungsabsicht“ und „Selbstwirksamkeit“ wiesen zu niedrige Cronbachs Al-
pha Werte auf. Sie werden daher jeweils wieder um das zuvor gekürzte Item erwei-
tert. Bei den Fragen zum Computerwissen zeigte sich bei Betrachtung der Reliabili-
tät mit der Split-Half-Methode ein annehmbarer bzw. guter Wert. Diese Skalen 
können also auch unverändert beibehalten werden. 
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6. Studie mit Konsumenten einer Lernplattform 
6.1. Methode 
 Stichprobe 6.1.1.
Die Stichprobe der Konsumenten-Studie besteht aus N = 539 Lehramts-
Studierenden verschiedener Lehrämter der LMU München, welche im Sommerse-
mester 2012 ein Moodle-Lernmanagementsystem nutzten. 
Bei der Anmeldung zur Plattform mussten alle Studierenden angeben, ob ihre Nut-
zungsdaten ausgewertet werden dürfen oder nicht. Zudem mussten sie einige Anga-
ben machen, um einen anonymen Code zu generieren, mit dessen Hilfe die Frage-
bögen eindeutig den Nutzungsdaten zugeordnet werden konnten.  
Nicht alle teilnehmenden Personen gaben ihre Zustimmung zur Auswertung ihrer 
Nutzungsdaten. Zudem konnten manche Fragebögen nicht den Nutzungsdaten 
zugeordnet werden oder die entsprechenden Personen waren im Lernmanagement-
system nicht registriert. Daher kann die angegebene Stichprobengröße im Folgen-
den variieren, wenn auf bestimmte Teile der Stichprobe Bezug genommen wird. 
Von den N = 539 Teilnehmern dieser Stichprobe waren 22,3% (120 Personen) 
männlich, 77,7% (419 Personen) weiblich. Mit 79,6% (429 Personen) war der Groß-
teil der Studierenden im vierten Semester, lediglich 16,3% (88 Personen) waren im 
zweiten Semester, die übrigen verteilten sich gleichmäßig auf das dritte, fünfte, 
sechste und achte Semester. Dies lässt sich damit erklären, dass die meisten Studien-
gänge nur im Wintersemester begonnen werden können und in der Regel wird das 
erziehungswissenschaftliche Studium nach dem 5. Semester abgeschlossen. Die Stu-
dierenden waren durchschnittlich 22 Jahre alt (M = 22,26; SD = 2,31). 
Die Fragebögen wurden zuerst mit den Nutzungsdaten zusammengeführt. An-
schließend wurden Fälle ausgeschlossen, bei denen einer Auswertung der Nut-
zungsdaten nicht zugestimmt wurde (133 Fälle). Weiterhin wurden solche Fälle aus-
geschlossen, die zu viele fehlende Werte aufwiesen, oder die nicht mit den Nut-
zungsdaten zusammengeführt werden konnten (114 Fälle). Schließlich blieb eine 
Stichprobe der Größe N = 292 bestehen. 
Von den N = 292 Teilnehmern in diesem eingegrenzten Teil der Stichprobe waren 
18,8% (55 Personen) männlich, 80,5% (235 Personen) weiblich. 
Mit 80,5% (235 Personen) war der Großteil der Studierenden im vierten Semester, 
lediglich 16,8% (549 Personen) waren im zweiten Semester, die übrigen verteilten 
sich gleichmäßig auf das dritte, fünfte und sechste Semester. 
Die Studierenden waren durchschnittlich 22 Jahre al
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 Lernmanagementsystem 6.1.2.
Im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Studiums für Lehramts-Studierende 
aller Schularten wird eine Vorlesung zum Thema „Pädagogische Psychologie des 
Lehrens und Lernens“ angeboten. Zu dieser Vorlesung wird ein begleitendes Lern-
managementsystem angeboten, welche die Studierenden in ihrem Lernprozess un-
terstützen soll. 
Umgesetzt wird die Plattform auf Basis einer Moodle-Installation. Bei Moodle han-
delt es sich um ein Open-Source Kursmanagementsystem. Neben der kostenfreien 
Verfügbarkeit, sprach weiterhin für Moodle, dass es bereits zunehmend in bayeri-
schen Schulen verfügbar ist und die Verfügbarkeit noch stark ausgeweitet wird. Es 
stellt für Lehramts-Studierende also einen doppelten Mehrwert dar, die Moodle-
Plattform zu verwenden. Sie können sich nicht nur auf ihre Prüfungen, sondern 
auch auf eine Technologie, die ihnen im Berufsalltag begegnen wird, besser vorbe-
reiten. 
Moodle unterteilt sich in verschiedene sogenannten „Kursräume“. Jeder der Kurs-
räume ist in aufeinander folgende, durchnummerierte „Themen“ unterteilt, die ent-
weder nach und nach (im Regelfall Woche für Woche) eingeblendet werden. Die 
Kursräume werden für das Lernmanagementsystem zum Teil für Kurse oder Vorle-
sungen im ursprünglichen Sinne von Moodle genutzt. Dies bedeutet, dass jeder Sit-
zung ein „Thema“ des Kurses in Moodle zugewiesen ist. In diesem „Thema“ sind 
dann die für die jeweilige Sitzung relevanten Informationen und Materialien zu fin-
den. Zum Teil werden Kursräume und Kursbereiche (in denen mehrere Kursräume 
zusammengefasst sind) aber auch genutzt, um weiterführende Inhalte thematisch zu 
strukturieren. In diesem Fall werden die „Themen“ nicht nach und nach eingeblen-
det, sondern gleich von Beginn an vollständig sichtbar. 
Dieses Lernmanagementsystem besteht aus verschiedenen Komponenten, die im 
Folgenden beschrieben werden sollen. Zur Veranschaulichung finden sich in den 
folgenden Kapiteln ausgewählte Screenshots. Weitere Screenshots des Lernmana-
gementsystems finden sich im Anhang in Abbildung 31 - Abbildung 36. 
Materialien zur aktuellen Vorlesung 
Hier handelt es sich um den Teil zur jeweils aktuell laufenden Vorlesung. Zu jeder 
Sitzung stehen im Vorfeld die Folien zum Download bereit. 
Wenige Tage nach jeder Sitzung wird die Aufzeichnung der Unterrichtsmitschau 
verlinkt, bei der neben dem Video des Vortrages die dazu gehörigen Folien 
eingeblendet und automatisch passend durchgeblättert werden. Die Darstellung des 
Videos mit den eingeblendeten Folien ist in Abbildung 22 zu sehen. 
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Abbildung 22: Vorlesungsvideo mit eingeblendeten Folien 
Weiterhin werden zu den einzelnen Sitzungsterminen Links zu passenden Youtube-
Filmen, anderen Vorlesungen, Begleitseminaren, Workshops oder anderen in der 
Vorlesung angekündigten externen Ressourcen zur Verfügung gestellt. Schließlich 
gibt es auch Handouts zum Download, falls diese in der Vorlesung ausgeteilt wer-
den. Hier wird meist die traditionelle Form des Moodle-Kurses beibehalten, bei dem 
jede Sitzung der Vorlesung einem Thema in Moodle entspricht und zu Beginn der 
Woche eingeblendet wird. Lediglich das Thema mit den Informationen zur Ab-
schlussklausur ist bereits deutlich früher zu sehen. 
Zusatzmaterialien 
Die Zusatzmaterialien stellten den umfangsreichsten Teil des Lernmanagementsys-
tems dar. In diesem Teil des Lernmanagementsystems stehen den Studierenden In-
formationen zu den Themen der Vorlesung zur Verfügung, die über das Vorle-
sungsvideo und die dazugehörigen Folien hinausgehen. Jedes Thema war hier gleich 
strukturiert: 
• Überblick 
• Theorie 
• klassische Experimente 
• Theorie: Vertiefung 
• Anwendungsmöglichkeiten in der Schule 
• zusätzliche Informationen 
• Studien und weiterführende Literatur 
Jeder dieser Punkte der Struktur ist noch in kleinere Informationseinheiten unter-
gliedert. 
161 
 
 
 
Zum Beispiel sind unter dem Punkt „Theorie“ zum Thema „operantes Konditionie-
ren“ noch die Informationseinheiten „positive Verstärkung“, „negative Verstärkung 
vs. Bestrafung“, „Löschung“, etc. zu finden. 
Die Informationseinheiten liegen vor allem in zwei Formen vor: Verweise auf Vor-
lesungsvideos und Verweise auf Texte in Lehrbüchern. Die Verweise auf Vorle-
sungsvideos führen zur Aufzeichnung einer Vorlesung aus einem vergangenen Se-
mester. Bei der Vorlesungsaufzeichnung werden, wie bei der Aufzeichnung der ak-
tuellen Vorlesung, passend zum Vortrag die Folien weitergeblättert. Anders als bei 
der aktuellen Vorlesung kann bei den Vorlesungsaufzeichnungen in den weiterfüh-
renden Materialien jedoch sehr kleinschrittig an bestimmte Stellen des Videos ge-
sprungen werden. Bei einem Klick auf „Negative Verstärkung“ wird man beispiels-
weise sekundengenau an die Stelle des Videos weitergleitet, an dem die negative 
Verstärkung im operanten Konditionieren besprochen wird. Man muss also nicht 
selbstständig nach der richtigen Stelle suchen oder das ganze Video durchsehen. 
 
Abbildung 23: Lernmanagementsystem: Zusatzmaterialien zum instrumentellen und operanten 
Konditionieren 
Die Verweise auf Lehrbuchtexte sind weniger kleinschrittig angelegt als die Ver-
weise auf die Vorlesungsvideos. Zum einen, weil es leichter ist, in einem Lehrbuch 
die gewünschte Stelle zu finden, zum anderen, weil ein genauerer Verweis als die 
Seitenzahl nicht zielführend ist. Hier führen die Verweise zur in der Moodle-
Plattform integrierten Literaturdatenbank. Von dieser Datenbank können die Lehr-
buchtexte, auf die verwiesen wird, in Form von .pdf Dateien heruntergeladen wer-
den. 
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Neben diesen beiden Formen gibt es zudem Verweise anderer Art, die jedoch weni-
ger häufig zu finden sind. Die häufigsten hiervon sind Verweise auf Studien. Zu 
jedem Thema ist üblicherweise mindestens eine Studie angegeben, die ebenfalls in 
der Literaturdatenbank zu finden ist. Weiterhin gibt es zu vielen Themen weiterfüh-
rende Literatur, die sich entweder im Detail mit bestimmten Aspekten des Themas 
beschäftigt oder auf andere Art mit dem Thema verwandt ist. Beispielsweise stehen 
zum Thema „Klassisches Konditionieren“ zwei Texte zur erlernten Hilflosigkeit zur 
Verfügung. Die Darbietung der Zusatzinformationen und einen beispielhaften 
Überblick über die Inhalte bietet der Screenshot in Abbildung 23. 
Zu einigen Themen gibt es auch Links zu Youtube-Videos oder eingebettete Vi-
deos, die Experimente zeigen oder einen Themenbereich anschaulich darstellen. 
Beispielsweise gibt es ein eingebettetes Video mit Originalmaterialien des „Little 
Albert“-Experiments.  
Literaturdatenbank 
In der Literaturdatenbank steht den Studierenden eine Vielzahl von Literatur zur 
Verfügung (81 Einträge). Hier sind nahezu alle Lehrbuchtexte, Studien und weiter-
führenden Texte, auf die im Lernmanagementsystem verwiesen wird, als .pdf-
Dateien vorhanden. Zu jedem Text ist eine Detailansicht mit genauen Literaturan-
gaben nach APA vorhanden.  
Die Einträge können neben Titel und Kürzel (Autor, Jahr) auch nach grundlegender 
Literatur, weiterführender Literatur und Studien sortiert werden. Ebenso ist eine 
Sortierung nach den Themengebieten der Vorlesung oder den offiziellen Themen-
gebieten des Staatsexamens laut der Lehramts Prüfungsordnung (LPO I) möglich. 
Die Lehramtsprüfungsordnung legt die im Staatsexamen zu prüfenden Themen vor 
und damit auch die Inhalte, die im Lehramtsstudium vermittelt werden müssen. Die 
Inhalte sind nach verschiedenen Themengebieten gegliedert.  
Bei jedem Eintrag gibt es zudem die Möglichkeit, Kommentare hinzuzufügen. Au-
ßerdem wird ein Forum angeboten, um über die Literatur zu diskutieren und Vor-
schläge einzubringen, welche Texte weiterhin in die Literaturdatenbank aufgenom-
men werden sollten. 
Begleitseminare 
Neben der Vorlesung werden Begleitseminare angeboten, die als direkte Vorberei-
tung auf die Staatsexamensprüfungen im Bereich des erziehungswissenschaftlichen 
Studiums angelegt sind. Zu jedem dieser Seminare gibt es einen Kurs im Moodle. 
Die Gestaltung und Nutzung dieser Bereiche liegt bei den Seminarleitern. Da hier-
für keine Vorgaben vorhanden sind, werden die Kurse auf unterschiedliche Art und 
unterschiedlich stark genutzt. Sie werden jedoch meist im ursprünglichen Sinne ei-
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nes Moodle-Kurses genutzt. Jedem Thema entsprach ein wöchentlicher Sitzungs-
termin, zu dem Folien, Texte und Aufgaben für die Studierenden zur Verfügung 
gestellt werden. 
Wissenstests 
Schließlich stehen den Studierenden noch Wissenstests zur Verfügung, mit denen 
sie ihren Lernfortschritt überprüfen können. Diese Wissenstests bestehen aus Fra-
gen, die aus Klausuren vergangener Semester stammen oder für eine Klausur entwi-
ckelt, aber nicht aufgenommen wurden. Es besteht die Möglichkeit, die Fragen nach 
Themengebieten gegliedert durchzuarbeiten, um den Lernfortschritt in den einzel-
nen Bereiche zu überprüfen. Weiterhin kann ein Test mit Fragen zu allen Bereichen 
in zufälliger Reihenfolge bearbeitet werden, um sich auf die Abschlussklausur vor-
zubereiten. Die Tests zu den einzelnen Themengebieten enthalten zwischen drei 
und sieben Fragen. Der Gesamttest enthält 19 Fragen, damit ist er etwas kürzer als 
die eigentliche Prüfung. Neben den Wissenstests stehen auch Aufgaben aus alten 
Staatsexamensprüfungen zur Verfügung, welche die Studierenden selbstständig be-
arbeiten können. 
 Erhebung 6.1.3.
Der Fragebogen, mit dem die Items zur Akzeptanz und zum Computerwissen abge-
fragt wurden, wurde bei der Prüfung am Ende des Semesters zusammen mit den 
Prüfungsbögen ausgeteilt. Dies war günstig, da die Studierenden die gesamte veran-
schlagte Prüfungszeit auf ihrem Platz verbringen mussten, jedoch erfahrungsgemäß 
zu großen Teilen bereits früher mit der Bearbeitung fertig waren. Zudem wurden 
zwei iPod Shuffle unter den Teilnehmern verlost. Von den etwa 800 für die Prüfung 
angemeldeten Studierenden wurden 539 ausgefüllte Fragebögen abgegeben. Nach 
entfernen der Fragebögen, die nicht vollständig ausgefüllt waren, wurden die Frage-
bögen mithilfe eines anonymen Codes mit den Nutzungsdaten zusammengeführt. 
Schließlich wurden die Fragebögen der Teilnehmer entfernt, die der Verwendung 
der Nutzungsdaten nicht zugestimmt haben. Letztendlich blieb eine Stichprobe von 
N = 292 Datensätzen bestehen. Dies entspricht einer Rücklaufquote von etwa 37%. 
 Messinstrument 6.1.4.
Der Fragebogen enthält die Skalen Computerängstlichkeit, erleichternde Umstände, 
soziale Einflüsse, Selbstwirksamkeit, Computerwissen, erwarteter Aufwand, erwarte-
ter Nutzen und Nutzungsabsicht. Zudem wurden die demographischen Daten Al-
ter, Geschlecht und Semesterzahl abgefragt. Der Fragebogen wurde in Papierform 
erhoben. Zusätzlich wird die Nutzung des Lernmanagementsystems mit Hilfe von 
Logdaten gemessen. Die Items entstammten der UTAUT und dem Inventar zur 
Computerbildung (INCOBI-R). Die Skalen sowie das genaue Vorgehen zur Kür-
zung gegenüber den originalen Instrumenten wird in Kapitel 5 beschrieben. 
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Die Skalen erwarteter Aufwand und erwarteter Nutzen weisen gute Cronbachs Al-
pha Werte auf (α = ,85; α = ,80). Die Skalen soziale Einflüsse, erleichternde Um-
stände und Nutzungsabsicht, weisen Werte auf, die akzeptabel sind (α = ,65 – α = 
,73). Jedoch sind die Werte der Skalen Selbstwirksamkeit und Computerängstlichkeit 
mit α = ,55 bzw. ,59 eher als schlecht einzustufen. Die genauen Werte aller Skalen 
sind in Tabelle 23 abzulesen. 
Tabelle 23: Cronbach's Alpha Werte der Studie mit Studierenden. 
Skala Item-Anzahl Cronbachs Alpha 
Nutzungsabsicht 3 ,73 
Erwarteter Aufwand 3 ,85 
Erwarteter Nutzen 3 ,80 
Soziale Einflüsse 3 ,65 
Selbstwirksamkeit 4 ,55 
Computerängstlichkeit 3 ,59 
Erleichternde Umstände 3 ,66 
Die Fragen zum theoretischen und praktischen Computerwissen weisen wie ge-
wünscht eine relativ breite Streuung in ihrer Schwierigkeit auf. Der Anteil der richti-
gen Antworten liegt beim theoretischen Computerwissen zwischen 14,3% und 
83,5%, beim praktischen Computerwissen zwischen 16,5% und 78,0%.  
Die genauen Werte sowie eine graphische Darstellung der Prozentwerte richtiger 
Antworten auf die Fragen zum theoretischen und praktischen Computerwissen sind 
Abbildung 24 und Abbildung 25 zu entnehmen. Beispielitems zum theoretischen 
und praktischen Computerwissen sind in Kapitel 5.2.3 aufgeführt. Der gesamte Fra-
gebogen für die Stichprobe mit Studierenden kann zudem im Anhang III.A gefun-
den werden. 
Die Reliabilität dieser Skalen wurde analog zur Pilotstudie mit der Split-Half Metho-
de berechnet. Die Items der Skala zum theoretischen Computerwissen wurden 
ebenfalls analog zur Pilotstudie aufgeteilt:  
• Erste Hälfte: „FTP“, „IP-Adresse“ und „JPEG“ 
• Zweite Hälfte: „ASCII“, „Trojaner“ und „Link“ 
Es ergab sich eine Korrelation von ,59 unter Berücksichtigung des Spearman-
Brown-Koeffizienten. Dieser Wert ist nicht besonders hoch, jedoch annehmbar 
(Moosbrugger & Kelava, 2007). 
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Die Skala zum praktischen Computerwissen wurde ebenfalls analog zur Pilotstudie 
wie folgt aufgeteilt: 
• Erste Hälfte: „BMP“, „Drucker“ und „Löschen“ 
• Zweite Hälfte: „Cookies“, „Defragmentieren“ und „Verknüpfung“ 
Für diese Skala ergab sich mit einer Korrelation von ,72 ein annehmbarer Wert 
(Moosbrugger & Kelava, 2007).  
 
Abbildung 24: Prozentwerte richtiger Antworten zu den Fragen zum theoretischen Computerwissen 
in der Studie mit Studierenden 
 
 
Abbildung 25: Prozentwerte richtiger Antworten zu den Fragen zum praktischen Computerwissen in 
der Studie mit Studierenden 
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Nutzungsdaten 
Die Nutzungsdaten werden mithilfe von Logdaten erhoben. Wie bereits beschrie-
ben, wurde hierfür das Einverständnis der Studierenden eingeholt. Die Auswertung 
erfolgt anonym. 
Es werden die Klicks der Studierenden in der Lernumgebung gezählt. Zum einen 
liegt die Gesamtzahl der Klicks vor, zum anderen können Klicks auf einzelne Mo-
dule unterschieden werden. Das hier berücksichtigte Modul wird in Moodle als 
„Ressource“ bezeichnet. Module mit technischen oder ähnlichen Inhalten, wie bei-
spielsweise die FAQ oder die Seite zur Änderung des Nutzerprofils, werden nicht 
berücksichtigt. Unter dem Modul Ressource sind zwei Inhalte zusammengefasst, die 
sich aus technischen Gründen nicht trennen lassen. Hier finden sich zum einen 
Verweise auf Stellen in den Lehrbüchern und zum anderen Aufzeichnungen der 
Vorlesung, die von der Moodle-Plattform begleitet wird. 
  Statistische Auswertung 6.1.5.
Für die Berechnungen des Strukturgleichungsmodelles wurde IBM SPSS AMOS 22 
verwendet. Ein Strukturgleichungsmodell wurde als Auswertungsmethode gewählt, 
da so die gesamte Struktur des Modells überprüft werden kann. Mit dem Struk-
turgleichungsmodell werden Kennzahlen für die Passung der verwendeten Daten 
zum vorgegebenen Modell, der sogenannte Model-Fit, berechnet. Hiermit lässt sich 
überprüfen, ob ein theoretisches Modell zu den gemessenen Daten passt. Bei einer 
Regressionsanalyse ist dies immer nur für die Abhängigkeiten einzelner Variablen 
von Prädiktoren möglich, nicht jedoch für das gesamte Modell. Zudem werden 
beim Strukturgleichungsmodell latente und manifeste Variablen berücksichtigt. Ma-
nifeste Variablen werden direkt gemessen, latente Variablen werden aus den mani-
festen Variablen berechnet, wurden also nicht direkt beobachtet. Es besteht eine 
Trennung zwischen dem Konstrukt und seinen Indikatoren. Dadurch können Items 
mit schlechter Passung für das Konstrukt leicht identifiziert werden. Weiterhin wer-
den Messfehler explizit berücksichtigt (Reinecke, 2014). Ein Strukturgleichungsmo-
dell eignet sich daher besonders gut, um ein komplexes Modell, wie es für die vor-
liegende Arbeit entwickelt wurde, zu überprüfen, da es die gesamte Passung des 
Modells, Konstrukte und Indikatoren sowie die Messfehler berücksichtigt. 
Zudem wurden die moderierenden Effekte verschiedener Variablen auf den Effekt 
der Nutzungsabsicht auf die Nutzung untersucht. Hierfür wurde SPSS 22 mit dem 
Macro PROCESS verwendet. Dieses Macro gibt einen Interaktionskoeffizienten für 
den Prädiktor und den zu untersuchenden Moderator und die Signifikanz dieses 
Koeffizienten aus. Ist der Koeffizient signifikant, wird der Effekt des Prädiktors auf 
das Kriterium durch die untersuchte Variable moderiert. Eine Signifikanz wird hier 
bei einem Wert kleiner als ,05 angenommen (Hayes, 2013). Liegt eine signifikante 
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Moderation vor, gibt das Macro zudem Werte aus, in welchen Wertebereichen der 
moderierenden Variable, der Effekt des Prädiktors auf das Kriterium signifikant ist. 
6.2. Ergebnisse 
Im Folgenden werden zuerst die deskriptiven Statistiken des Datensatzes der Stich-
probe aus Studierenden berichtet. Danach wird das berechnete Strukturgleichungs-
modell im Detail dargestellt. Das Strukturgleichungsmodell dient der Beantwortung 
der ersten Fragestellung, also der Überprüfung des erwarteten konsolidierten Mo-
dells im gesamten und seiner einzelnen Pfade. Hierzu wird zuerst auf den Model-Fit 
eingegangen, danach auf die Effekte zwischen den verschiedenen Stufen des Mo-
dells und anschließend auf die aufgeklärte Varianz. Bei Betrachtung der einzelnen 
Pfade wird kurz angegeben, ob die Ergebnisse die einzelnen Hypothesen der ersten 
Fragestellung stützen oder nicht. Schließlich werden, um die zweite Fragestellung zu 
untersuchen, noch die untersuchten Moderatoreneffekte auf die Zusammenhänge 
von Nutzungsabsicht und den verschiedenen Formen der Nutzung berichtet. 
 Deskriptive Statistiken 6.2.1.
Die genauen Mittelwerte, Standardabweichungen und Stichprobengröße „N“ der 
Skalen und das Skalenmaximum können Tabelle 24 entnommen werden. Die Stich-
probengröße der Skalen zur Nutzung ist geringer, da nicht alle Studierende alle Teile 
des Lernmanagementsystems genutzt haben. Das Skalenminimum beträgt bei allen 
Skalen 1. Das Skalenmaximum des Computerwissens ist 12, da diese Skala aus zwei 
Subskalen mit je sechs Fragen besteht. Das Skalenmaximum der Nutzungsskalen ist 
nicht durch die Skalen festgelegt, da es sich hier um die Anzahl der Klicks insgesamt 
bzw. auf das Modul handelt. Hier ist als Anhaltspunkt das Maximum angegeben, das 
in der Stichprobe auftritt. 
Tabelle 24: Deskriptive Daten der Skalen der Stichprobe aus Studierenden 
Skala M SD N Skalenmaximum 
Nutzung Ressource 21,20 14,32 263 (120) 
Nutzung Gesamt 89,98 77,22 283 (338) 
Nutzungsabsicht 1,96 ,89 292 5 
Erwarteter Aufwand 2,32 ,90 292 5 
Erwarteter Nutzen 3,39 ,85 292 5 
Soziale Einflüsse 2,81 ,87 292 5 
Selbstwirksamkeit 4,01 ,63 292 5 
Computerängstlichkeit 3,47 ,79 292 5 
Erleichternde Umstände 3,97 ,79 292 5 
Computerwissen 5,76 2,59 292 12 
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 Strukturgleichungsmodell 6.2.2.
Die Strukturgleichungsmodelle werden mit manifesten Variablen berechnet. Im fol-
genden Kapitel sind zugunsten der Übersichtlichkeit im abgebildeten Modell jedoch 
nur die latenten Variablen dargestellt. Eine detaillierte Darstellung des berechneten 
Modells kann Abbildung 29 im Anhang IV entnommen werden. 
In der Stichprobe aus Studierenden zeigte die Nutzungsabsicht keine signifikanten 
Effekte auf die verschiedenen untersuchten Formen der Nutzung. Der erwartete 
Nutzen zeigte keinen signifikanten Effekt auf die Nutzungsabsicht. Der erwartete 
Aufwand zeigte einen signifikanten, jedoch positiven Effekt auf die Nutzungsab-
sicht. Die Variablen vierter Stufe zeigten, mit Ausnahme der Computerängstlichkeit, 
alle signifikante Effekte auf den erwarteten Aufwand und den erwarteten Nutzen. 
Ein Überblick über die Ergebnisse in Modellform ist in Abbildung 26 dargestellt, 
die Werte werden anschließend besprochen. In den jeweiligen Kapiteln werden die 
detaillierten Werte zudem in tabellarischer Form aufgeführt. 
Erwarteter
Nutzen
(R² = ,46)
Erwarteter
Aufwand
(R² = ,99)
-,91***
,32***
,07 n.s.
,55***
-,02 n.s.
Nutzungsabsicht
(R² = ,32)
Soziale 
Einflüsse
Erleichternde
Umstände
Computer-
ängstlichkeit
,44***
-,03 n.s.
-,18**
Nutzung-
Ressource
(R² = ,01)
.10 n.s.
Selbst-
wirksamkeit
-,33***
,41***
Computer-
wissen
-,16**
Nutzung -
Gesamt
(R² = ,01)
.06 n.s.
,02 n.s.
n.s. = nicht signifikant; * p < ,05; ** p < ,001; *** p < ,001
 
Abbildung 26: Strukturgleichungsmodell der Stichprobe aus Studierenden 
Model-Fit 
Der Model-Fit der Stichprobe aus Studierenden zeigt unterschiedliche Ergebnisse 
für verschiedene Kennwerte. 
Der χ²/Df-Wert liegt bei der Stichprobe aus Studenten mit 3,178 knapp über dem 
Testtrennwert von 3 für einen guten Model-Fit (Kline, 1998). Jedoch werden in der 
Literatur auch Testtrennwerte von 5 angegeben (Santor, 2005). Es kann also davon 
ausgegangen werden, dass dies zumindest einen akzeptablen Wert darstellt. Die Sig-
nifikanz liegt bei p = ,000, womit sie signifikant ist. Dies sollte eigentlich nicht der 
Fall sein, kann jedoch bei großen Stichproben(N > 200) auftreten da der χ²-Test für 
große Stichproben besonders sensitiv ist(Jøreskog, 1993). Dies bewirkt, dass bereits 
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kleine Abweichungen vom untersuchten Modell zu einem signifikanten Wert führen 
(Jøreskog, 1993). 
Der „Comparative-Fit–Index“ (CFI) wird in der vorliegenden Arbeit verwendet, da 
er unter den zur Verfügung stehenden Maßen mit am wenigsten von der Stichpro-
bengröße beeinflusst wird (Fan, Thompson & Wang, 1999). Der CFI-Wert erreicht 
mit ,819 nicht den erwünschten Schwellenwert von ,950 für einen guten Fit (Ar-
buckle & Wothke, 1999). Orientiert man sich nicht an absoluten Testtrennwerten, 
sondern an der relativen Höhe der Werte, wie es Byrne (2001) vorschlägt, kann man 
es durchaus als guten Wert bezeichnen. 
Der „Parsimony-Comparative-Fit-Index“ (PCFI) berücksichtigt die Sparsamkeit des 
Modells. Das bedeutet, dass dieser Index Modelle mit niedrigerer Komplexität be-
lohnt. Da es Ziel war, ein möglichst einfaches Modell zu konstruieren, wird dieser 
Wert in der vorliegenden Arbeit berücksichtigt. Durch diese zusätzliche Berücksich-
tigung der Komplexität fällt er gewöhnlich niedriger aus als der CFI (Arbuckle & 
Wothke, 1999). Es werden für diesen Index daher auch niedrigere Cut-off-Werte 
angenommen: ein Wert über ,800 kann als guter Fit angesehen werden, ein Wert 
über ,700 als annehmbarer Fit (Arbuckle & Wothke, 1999). Mit einem Wert von 
,644 liegt die Stichprobe aus Studierenden knapp nicht mehr im annehmbaren Be-
reich. 
Der „Root mean square error of approximation“ (RMSEA) liegt für die Stichprobe 
aus Studierenden bei ,087. Damit liegt er knapp über dem strikten Cut-Off-Value 
von ,080 für annehmbare Werte nach Browne und Cudeck (1992). Er kann aber 
sowohl nach moderaten (Byrne, 2001), als auch nach eher rigorosen (Arbuckle & 
Wothke, 1999) Betrachtungsweise der Cut-Off-Werte als annehmbar angesehen 
werden. 
Eine Zusammenfassung der Kriterien und der Werte für die Stichprobe aus Studie-
renden kann Tabelle 25 entnommen werden. 
Tabelle 25: Model-Fit Werte der Stichprobe aus Studierenden 
Fit-Indices Kriterium Wert 
χ² - 750,049 
df - 236 
P >,050 ,000 
χ²/df <5 (besser <3) 3,178 
CFI >,900 ,819 
PCFI >,800 ,644 
RMSEA <,100 (besser <,08) ,087 
  
170 
 
 
 
6.2.2.1. Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells 
Effekte auf die Nutzung 
Für keine der untersuchten Formen der Nutzung zeigen sich signifikante Effekte im 
Strukturgleichungsmodell. Die Werte zu diesen Zusammenhängen können Tabelle 
26 entnommen werden. Dies widerspricht Hypothese H1 und der Grundannahme 
der meisten Akzeptanzmodelle. Bei Betrachtung der Moderatoren zeigen sich je-
doch signifikante Effekte, diese werden in Kapitel 6.2.3 im Detail besprochen. 
6.2.2.2. Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells 
Effekte auf die Nutzungsabsicht 
Nur der erwartete Aufwand hat einen signifikanten Effekt auf die Nutzungsabsicht. 
Dieser ist jedoch entgegen der in den Hypothesen formulierten Erwartungen posi-
tiv. Der erwartete Nutzen hingegen hat keinen signifikanten Effekt auf die Nut-
zungsabsicht. Auch dies steht im Gegensatz zu den zuvor formulierten Erwartun-
gen. Die Hypothesen H2.1 und H2.2 können für die Stichprobe aus Studenten nicht 
angenommen werden. Die detaillierten Werte der Effekte auf die Nutzungsabsicht 
sind in Tabelle 26 aufgelistet. 
6.2.2.3. Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells 
Effekte auf den erwarteten Aufwand 
Den stärksten, negativen Effekt auf den erwarteten Aufwand mit einem Regressi-
onsgewicht von β = -,91 bei einer Signifikanz von p = ,000 hat die Variable „er-
leichternde Umstände“. Die Variablen „soziale Einflüsse“, „Selbstwirksamkeit“, und 
„Computerwissen“ haben ebenfalls signifikante negative Effekte auf den erwarteten 
Aufwand. Lediglich die Variable „Computerängstlichkeit“ hat mit einem Regressi-
onsgewicht von β = ,07 bei einer Signifikanz von p = ,294 keinen signifikanten Ef-
fekt auf den erwarteten Aufwand. Es können also für diese Stichprobe die Hypothe-
sen H3.1.1, H3.2.1, H3.4.1 und H3.5.1 bestätigt werden, während die Hypothese 
H3.3.1 für diese Stichprobe abgelehnt werden muss. Die Werte aller Effekte auf den 
erwarteten Aufwand sind in Tabelle 26 detailliert aufgelistet. 
Effekte auf den erwarteten Nutzen  
Die Variable „erleichternde Umstände“ hat mit einem Regressionsgewicht von  
β = ,44 bei einer Signifikanz von p = ,000 auch den stärksten signifikanten Effekt 
auf den erwarteten Nutzen. Die Variablen „soziale Einflüsse“ und „Selbstwirksam-
keit“ haben ebenfalls signifikante Effekte auf den erwarteten Nutzen. Die Hypothe-
sen H3.1.2, H3.2.2 und H3.4.2 können also für die Stichprobe mit Studierenden 
bestätigt werden. Die Variablen „Computerängstlichkeit“ und „Computerwissen“ 
haben hingegen keine signifikanten Effekte auf den erwarteten Nutzen. Daher kön-
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nen die Hypothesen H3.3.2 und H3.5.2 für die Stichprobe mit Studierenden nicht 
angenommen werden. Auch für die Effekte auf den erwarteten Nutzen sind detail-
lierte Werte in Tabelle 26 zu finden. 
Tabelle 26: Werte des Strukturgleichungsmodells für die Stichprobe aus Studierenden 
Prädiktor Kriterium (R²) β (standardisiert) P 
Nutzungsabsicht Nutzung Ressource 
(R² = ,011) 
,103 ,131 
Nutzung Gesamt 
(R² =,004) 
,061 ,351 
Erwarteter Aufwand Nutzungsabsicht 
(R² =,315) 
,550*** ,000 
Erwarteter Nutzen -,019 ,818 
Soziale Einflüsse Erwarteter  
Aufwand 
(R² =,992) 
-,175** ,002 
Selbstwirksamkeit -,334*** ,000 
Erleichternde Umstände -,905*** ,000 
Computer Ängstlichkeit ,069 ,294 
Computerwissen -,160** ,004 
Soziale Einflüsse Erwarteter Nutzen 
(R² =,462) 
,321*** ,000 
Selbstwirksamkeit ,411*** ,000 
Computer Ängstlichkeit -,028 ,690 
Erleichternde Umstände ,435*** ,000 
Computerwissen -,017 ,770 
** p < ,010; *** p< ,001 
6.2.2.4. Aufgeklärte Varianz 
Die aufgeklärte Varianz des erwarteten Aufwandes ist mit 99% sehr hoch. Die auf-
geklärten Varianzen des erwarteten Nutzens mit 46% und der Nutzungsabsicht mit 
32% sind deutlich niedriger, jedoch noch durchaus akzeptable Werte. Die aufgeklär-
te Varianz der Formen der Nutzung sind jedoch mit 11% für Nutzung Ressource 
und lediglich 4% für Nutzung Gesamt sehr gering. Die genauen R²-Werte können 
Tabelle 26 entnommen werden. 
 Moderatoreneffekte 6.2.3.
Für die zweite Fragestellung sollte überprüft werden, ob der Effekt der Nutzungs-
absicht auf die verschiedenen Formen der Nutzung durch andere Variablen mode-
riert wird. Hierfür wurden mit Hilfe des SPSS Makros „PROCESS“ von Andrew 
Hayes die übrigen Variablen des Modells auf ihre moderierenden Effekte hin über-
prüft. Es wurden also die fünf Variablen „Computerängstlichkeit“, „erleichternde 
Umstände“, „soziale Einflüsse“, „Selbstwirksamkeit“ sowie „Computerwissen“ be-
rücksichtigt. 
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Da hier Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden, unterscheiden sich die 
Stichprobengrößen zum Teil von den bei den Strukturgleichungsmodellen angege-
benen Werten. 
In der Stichprobe aus Studierenden zeigte sich hinsichtlich der Variable „Nutzung 
Ressource“ ein moderierender Effekt der Computerängstlichkeit (Coeff. = -3,114; p 
= ,015; n = 263). Hinsichtlich der Variable „Nutzung Gesamt“ zeigte sich ein mo-
derierender Effekt der Variable erleichternde Umstände (Coeff. = 16,076; p = ,018; 
n = 283). Für die übrigen Formen der Nutzung und Variablen des Modells ergaben 
sich keine moderierenden Effekte. Eine detaillierte Aufstellung der Werte der Mo-
derierenden Effekte können Tabelle 33 im Anhang entnommen werden. 
Für den Teil der Stichprobe, der eine niedrige Computerängstlichkeit aufweist (< 
3,41), ergibt sich damit ein signifikanter Effekt der Nutzungsabsicht auf die Variable 
Nutzung Ressource. Insgesamt liegen 50,19% der Stichprobe unter diesem Wert. 
Der Mittelwert der Computerängstlichkeit liegt bei M = 3,47 mit einer Standardab-
weichung von SD = ,78 auf einer fünfstufigen Likertskala. 
Für die Teile der Stichprobe, die einen besonders niedrigen (< 2,11) oder besonders 
hohen (>4,73) Wert in der Variable erleichternde Umstände aufweisen, ergibt sich 
außerdem ein signifikanter Effekt der Nutzungsabsicht auf die Variable Nutzung 
Gesamt. Bei einem niedrigen Wert der erleichternden Umstände ist dieser Effekt 
negativ, bei einem hohen Wert positiv. 1,77% der Stichprobe liegen unter dem Wert 
von 2,11. Über dem Wert von 4,74 liegen 14,13% der Stichprobe. Der Mittelwert 
der erleichternden Umstände liegt bei M = 3,96, mit einer Standardabweichung von 
SD = ,82 auf einer fünfstufigen Likertskala. 
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7. Studie mit Anbietern der Inhalte einer Lernplattform 
7.1. Methode 
 Stichprobe 7.1.1.
An der Lehrer-Studie nahmen N = 298 Lehrkräfte von 53 bayerischen Schulen teil. 
19 Teilnehmer konnten keiner Schulart zugeordnet werden. Die übrigen Lehrkräfte 
arbeiteten an Grundschule (8,7%), Realschule (18,1%), Mittlerschule (10,1%), Gym-
nasium (15,1%), Wirtschaftschule (0,7%), Berufsschule (26,5%), Förderschule 
(1,3%) und an kombinierter Grund- und Hauptschule (13,1%). Das Durchschnitts-
alter der Lehrkräfte der Stichprobe beträgt dabei M = 42,45 (SD = 10,07). Der An-
teil weiblicher Teilnehmer beläuft sich auf 51,2%, der Anteil männlicher Teilnehmer 
auf 48,8%. 
 Lernmanagementsystem 7.1.2.
Den Lehrkräften steht, wie auch den Studierenden, eine Moodle-Plattform zur Ver-
fügung. Die Plattform ist Teil der Webseite „mebis“ die im Rahmen des Projektes 
„Digitales Lernen Bayern“ vom Bayerischen Staatsministerium für Bildung und Kul-
tus, Wissenschaft und Kunst für Lehrkräfte an Bayerischen Schulen zur Verfügung 
gestellt wird. Der größte Unterschied besteht darin, dass diese nicht mit Inhalten 
gefüllt und zum Lernen eines bestimmten Stoffes vorgesehen ist. Vielmehr soll sie 
von den Lehrern mit Inhalten versehen werden, um sie im Unterricht einzusetzen. 
Neben dem Lernmanagementsystem stehen den Lehrern auch eine Mediathek und 
ein Dachportal zur Verfügung. Zur Veranschaulichung finden sich im folgenden 
Kapitel ausgewählte Screenshots. Weitere Screenshots des Lernmanagementsystems 
finden sich im Anhang V.B in Abbildung 37 - Abbildung 40. 
Lernmanagementsystem 
Das Lernmanagementsystem beruht auf einer etwas neueren Version von Moodle 
als das Lernmanagementsystem der Studierenden-Stichprobe. Zudem wurden einige 
Plug-Ins installiert und Anpassungen vorgenommen, um die Lernmanagementsys-
tem für die Bedürfnisse der Lehrkräfte bzw. der Schüler anzupassen. Beispielsweise 
können Dateien per Drag-and-drop eingefügt werden und müssen nicht umständ-
lich über einen Dialog ausgewählt werden. Ein Besipiel für einen fertig 
eingerichteten Kurs im Moodle stellt der Screenshot in Abbildung 27 dar. 
Um den Bedürfnissen der Schüler gerecht zu werden, wurde unter anderem eine 
Oberfläche für den Grundschulbereich gestaltet, die von den Lehrern aktiviert und 
deaktiviert werden kann. Diese Oberfläche bietet neben einem für die Altersgruppe 
ansprechenderen Erscheinungsbild auch leicht verständliche Symbole anstatt textba-
sierter Links und Schaltflächen. 
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Um die Übersicht für die Lehrer zu erhöhen, wurde zusätzlich eine Startseite einge-
richtet. Diese ist in einem gewissen Rahmen frei konfigurierbar. Sie bietet unter an-
derem einen Überblick über die erstellten Kurse. 
 
Abbildung 27: Beispielkurs im Moodle der Stichprobe aus Lehrkräften 
Mediathek 
Die Mediathek bietet den Lehrkräften die Möglichkeit, digitale Medien in das Lern-
managementsystem einzubinden oder für eine offline-Nutzung herunterzuladen. 
Der größte Vorteil besteht darin, dass die Lehrkräfte die hier vorhandenen Medien 
sofort zur Verfügung haben und sich keine Gedanken zu Urheberrechtsfragen ma-
chen müssen. Das größte Hindernis für die Nutzung von Medien aus den Landes-
medienzentren war bisher die Tatsache, dass die Medien dort erst bestellt und bezo-
gen werden mussten. Die unklaren Urheberrechtsverhältnisse hinderten die Lehr-
kräfte oft daran, Medien für den Unterricht einzusetzen, die frei im Internet verfüg-
bar sind, wie beispielsweise Youtube-Videos. 
Zu Beginn der Studie enthielt die Mediathek überwiegend Videos, wurde jedoch 
immer mehr auch mit (interaktiven) Animationen und Bildern gefüllt. Zu jedem 
Medium stehen den Lehrkräften zusätzliche Informationen zur Verfügung. Neben 
Überschrift und einem Symbolbild sind auf den ersten Blick Länge / Dateigröße, 
Erscheinungsjahr, Eignung für die verschiedenen Schularten und die Bewertung 
anderer Lehrer zu sehen. Es können durch einen Klick zusätzliche Informationen 
eingeblendet werden. Hierzu zählen: Kurzbeschreibung, Schlagworte, Fä-
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cher/Sachgebiete in die das Medium eingeordnet ist, Nutzungshinweise, der Identi-
fier (eindeutig zuordenbarer Code) des Mediums und ein Direktlink zum Medium. 
Zusätzlich steht den Lehrkräften eine Tagging-Funktion zur Verfügung, um Medien 
zu kategorisieren und leichter wiederzufinden. 
Dachportal 
Das Dachportal fasst das Lernmanagementsystem und die Mediathek zusammen 
und dient als zusätzliche Informationsquelle für die Lehrkräfte. Hier finden sich 
unter anderem Informationen zu rechtlichen Fragen, aktuelle Mitteilungen und an-
dere für Lehrkräfte relevante Informationen. Dort werden aber vor allem auch die 
verschiedenen Arten der Fortbildung und des Supportes zur Nutzung des Lernma-
nagementsystems angeboten.  
Fortbildungsangebot 
Um die Lehrkräfte bei der Nutzung des Lernmanagementsystems im Speziellen und 
digitalen Medien im Allgemeinen zu unterstützen, wird ein breites Spektrum an 
Fortbildungen angeboten. Die Spanne reicht hier von Selbstlernmaterial beispiels-
weise in Form von Anleitungen, Video-Tutorials über online-Workshops, bis hin zu 
schulinternen Lehrerfortbildungen (SchiLF) und Fortbildungen in Lehrerbildungs-
zentren. 
 Erhebung 7.1.3.
Die Erhebung der Daten fand im Rahmen der Evaluation des Projektes „Evaluation 
des Projektes ‚Digitales Lernen Bayern’“ statt. Ein Teil des Evaluationsfragebogens 
beschäftigt sich mit der Akzeptanz der Lernplattform des mebis-Angebotes.  
Der Fragebogen wurde online gestellt und der Link an die Kontaktpersonen der am 
mebis-Projekt beteiligten Schulen verschickt. Dabei wurde darum gebeten, dass 
möglichst viele Lehrer an der Studie teilnehmen. Diese Mail enthielt auch das Ange-
bot, papierbasierte Fragebögen für Lehrer bereitzustellen, die nicht an der Online-
Befragung teilnehmen konnten oder wollten. Diese Fragebögen wurden entweder 
als .pdf zum Selbstausdrucken zur Verfügung gestellt oder den Kontaktpersonen an 
den Schulen auf Wunsch per Post zugeschickt. Den postalisch zugestellten Frage-
bögen lagen zudem frankierte Rückumschläge bei. Den Lehrern, welche die Frage-
bögen selbst ausdrucken wollten, wurden die Portogebühren erstattet.  
Der Erhebungszeitraum begann am 27.02.2013 und endete am 18.04.2013. Unter 
den teilnehmenden Schulen wurden vier Gutscheine zu je 150 € verlost, für jeden 
vollständig ausgefüllten Fragebogen kam ein Los für die Schule in den „Lostopf“. 
Berücksichtigt man alle 3566 Lehrer, die zum Zeitpunkt der Befragung an den Refe-
renzschulen unterrichteten, beträgt die Rücklaufquote 8,30%. 86,1% der Fragebö-
gen wurden online ausgefüllt, 13,9% der Fragebögen in Papierform. 
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7.1.3.1. Messinstrument 
Da sich Zielgruppe und Umstände dieser Erhebung stark von jenen der ersten Stu-
die unterscheiden, mussten einige Anpassungen am Fragebogen vorgenommen 
werden. Am wichtigsten war es, bei den Lehrkräften nicht den Eindruck zu erwe-
cken, dass der Fragebogen dazu dient, sie selbst in irgendeiner Form zu evaluieren 
oder zu bewerten. Dies hätte mit hoher Wahrscheinlichkeit zu einer deutlich gerin-
geren Beteiligung geführt. Es musste also darauf geachtet werden, dass die verwen-
deten Items keinen Testcharakter oder zu starken Bezug auf die persönlichen Fä-
higkeiten haben. 
Die Skalen werden in dieser Stichprobe mit drei bis sieben Items und einer vierstu-
figen Likert-Skala gemessen. Die Skalenwerte sind benannt mit „Stimme nicht zu“, 
„Stimme eher nicht zu“, „Stimme eher zu“ und „Stimme zu“. Hier besteht ein wei-
terer Unterschied zur ersten Studie. Die Reduzierung auf eine vierstufige gegenüber 
einer fünfstufigen Skala hat den Vorteil, dass keine neutrale Antwortmöglichkeit 
besteht. Dies erzwingt eine Entscheidung zu einer Seite. Allerdings zu Lasten der 
Genauigkeit der Skala. Eine Ausnahme stellt die Nutzung dar, die mit einer fünfstu-
figen Skala gemessen wurden, da hier der Sprung von „selten“ zu „oft“ zu groß wä-
re und daher eine mittlere Antwortmöglichkeit erwünscht war. 
Änderungen an den Skalen 
Es wurde versucht, die Skalen möglichst analog zur ersten Studie zu erheben. Für 
die Variablen „Computerängstlichkeit“, „Selbstwirksamkeit“, „Computerwissen“ 
und „Nutzung“ mussten jedoch aus verschiedenen Gründen andere Skalen benutzt 
werden. Sie werden in den folgenden Abschnitten dieses Kapitels genauer darge-
stellt. 
Aufgrund der stark unterschiedlichen Anwendungskontexte waren auch bei den 
übrigen Skalen Änderungen notwendig. Es wurden Änderungen an den Formulie-
rungen der Fragen vorgenommen, um sie dem Kontext der Studie anzupassen. Die 
zu untersuchende Technologie wurde mit „Digitale Medien“ operationalisiert.  
Neben Anpassungen der Formulierungen, war bei den Skalen zur Nutzungsabsicht, 
zum erwarteten Nutzen, zu den sozialen Einflüssen und den erleichternden Um-
ständen aufgrund des komplexeren Kontextes eine weitere Differenzierung der 
Items nötig.  
Die Fragen zur Nutzungsabsicht zielten auf die Verwendung für den Unterricht 
oder dessen Vorbereitung ab.  
Die Skala erwarteter Nutzen wurde um den Aspekt des Nutzens für die Schüler (zu-
sätzlich zu dem Nutzen für den Lehrer selbst) erweitert. Hier wurde beispielsweise 
zusätzlich zum Item „Durch die Verwendung von digitalen Medien kann ich Aufga-
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ben schneller erledigen“ das Item „Durch die Verwendung von digitalen Medien 
können Schüler Aufgaben schneller erledigen“ eingeführt.  
Die Fragen zur Skala der sozialen Einflüsse fragten die wahrgenommenen Meinun-
gen der Schulleitung, Kollegen und Eltern ab. 
Die Skala zu den erleichternden Umständen wurde erweitert. Sie enthält Fragen, ob 
das technische sowie das didaktische Wissen zur Nutzung vorhanden ist, Zeit und 
technische Ausstattung zur Verfügung stehen und es einen kompetenten Ansprech-
partner gibt. 
Die Fragen zum erwarteten Aufwand wurden abgesehen von der Operationalisie-
rung der zu untersuchenden Technologie nicht verändert. 
Für einen detaillierten Vergleich sind die Fragebögen für die Stichprobe mit studie-
renden und Lehrkräften im Anhang II zu finden. 
Computerängstlichkeit 
In der ersten Studie weist die Computerängstlichkeit eine schlechtere interne Kon-
sistenz auf als die übrigen Variablen, diese Skala musste daher überarbeitet werden. 
Da der INCOBI-R mit der Skala „COMA/Sicherheit im Umgang mit dem Compu-
ter“ eine Skala enthält, die ebenfalls die Computerängstlichkeit misst, wurde be-
schlossen, diese zu verwenden. Einige Fragen dieser Skala ähneln denen der 
UTAUT, die in der ersten Studie eingesetzt wurden, stark. Jedoch stehen bei der 
Skala aus dem INCOBI-R mehr Items zur Verfügung. Insgesamt wird die Compu-
terängstlichkeit nun mit sieben Items gemessen. Ein Item war beispielsweise „Beim 
Arbeiten mit dem Computer habe ich oft Angst, etwas kaputt zu machen.“ 
Selbstwirksamkeit 
Bezüglich der Skala Selbstwirksamkeit bestand ebenfalls die Notwendigkeit einer 
Überarbeitung. Weil hier vor allem eine stärkere Anpassung an den Kontext der 
Studie notwendig ist, wird dafür eine neue Skala verwendet. Da für eine Verwen-
dung des Lernmanagementsystems durch Lehrer nicht nur eine rein technische 
Kompetenz, sondern vor allem auch eine didaktische Kompetenz notwendig ist, soll 
dies in der Skala berücksichtigt werden. Selbstwirksamkeit stellt eine Form der sub-
jektiven Kompetenz dar, weswegen für die Studie mit Lehrkräften eine Skala subjek-
tiver mediendidaktischer Kompetenz entwickelt wurde. Damit wird dem Kontext 
der Studie Rechnung getragen, ohne sich zu weit vom ursprünglichen Konzept zu 
entfernen. Die Erstellung der Items geschah in Anlehnung an die Operationalisie-
rung von Blömeke (2000) und Mayrberger (2012). Für diese Skala wurden insgesamt 
fünf Items verwendet. Ein Item lautet „Ich weiß, wie ich digitale Medien sinnvoll im 
Unterricht einsetzen kann.“ 
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Computerwissen 
Da ein Testcharakter aus eingangs genannten Gründen vermieden werden soll, muss 
vor allem das Computerwissen in anderer Form gemessen werden, als durch eine 
direkte Abfrage von theoretischem und praktischem Computerwissen. Daher wird 
auf andere Items zurückgegriffen und Fragen zum prozeduralen Internetwissen 
nach Yom (2001) verwendet. Diese Fragen zielen auf die Erfahrung im alltäglichen 
Umgang mit dem Internet ab, ohne einen Testcharakter wie die Fragen des IN-
COBI-R zu haben. Die Skala zur Messung des Computerwissens enthielt vier Items, 
unter anderem „Ich benutze auch Spezial-Suchmaschinen bzw. Datenbanken zur 
Informationssuche“. 
Nutzung 
Auch konnte die Nutzung der Plattform in dieser Stichprobe, aufgrund von Daten-
schutzbestimmungen nicht durch Logdaten ermittelt werden. Zudem war der Kon-
text der Anwendung anders als in der ersten Studie. Eine Nutzung durch eine Lehr-
kraft stellt einen deutlich höheren Arbeitsaufwand dar, als die Nutzung durch einen 
Lernenden. Im Falle eines Lehrenden setzt sie ein aktives Erstellen von Inhalten 
und deren Einpflegen in die Lernumgebung voraus. Der Aufwand für eine komplett 
in Moodle ausgestaltete Unterrichtseinheit ist wiederum deutlich höher als eine Nut-
zung für organisatorische Zwecke oder zur Koordination mit anderen Lehrern. Aus 
diesen Gründen werden Items zur Selbsteinschätzung der Nutzung in den Fragebo-
gen integriert. Die Nutzung wird in drei Unterskalen aufgeteilt: Nutzung zu organi-
satorischen Zwecken (3 Items), Nutzung zur Kooperation (3 Items), Nutzung zur 
Unterrichtsgestaltung (9 Items). Die Nutzung zur Unterrichtsgestaltung wird also 
mit deutlich mehr Items gemessen als die übrigen Skalen. Dies liegt darin begründet, 
dass hier zum einen verschiedenartigere Möglichkeiten zur Anwendung bestehen. 
Zum anderen ist diese Art der Anwendung von besonderem Interesse und sollte 
daher stärker differenziert untersucht werden. Diese Items werden mit einer fünf-
stufigen Likert-Skala gemessen. Die Stufen der Skala sind benannt mit „nie“, „sel-
ten“, „manchmal“, „oft“ und „sehr oft“. Die Fragen wurden eingeleitet mit dem 
Halbsatz „Ich nutze die Mebis-Lernplattform, …“. Eines der Items zur Messung 
der Nutzung für den Unterricht war beispielsweise „… um über das Wiki gemein-
schaftliches Arbeiten an Texten zu ermöglichen.“.  
Reliabilität 
Die Cronbachs Alpha Werte der Skalen für diese Stichprobe liegen zum Großteil 
über .80, lediglich die sozialen Einflüsse liegen bei ,71, das Computerwissen bei ,64 
und die Nutzung zu organisatorischen Zwecken bei ,60. Eine detaillierte Auflistung 
der Cronbachs Alpha Werte der Skalen und der jeweils entsprechenden Item-
Anzahl finden sich in Tabelle 27. 
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Tabelle 27: Cronbachs Alpha Werte aller Skalen der Stichprobe aus Lehrkräften 
Skala Item-Anzahl Cronbachs Alpha 
Nutzungsabsicht 3 ,89 
Erwarteter Aufwand 3 ,87 
Erwarteter Nutzen 5 ,87 
Soziale Einflüsse 4 ,72 
Selbstwirksamkeit 5 ,85 
Computerängstlichkeit 7 ,85 
Erleichternde Umstände 5 ,80 
Computerwissen 4 ,64 
Nutzung des Lernmanagementsystems 
 Zu organisatorischen Zwecken 3 ,60 
 Zur Kooperation 3 ,80 
 Zur Unterrichtsgestaltung 9 ,88 
7.1.3.2. Statistische Auswertung 
Die statistische Auswertung erfolgt identisch wie in Kapitel 6.1.5 dargestellt, weswe-
gen hier nicht erneut darauf eingegangen wird. 
7.2. Ergebnisse 
Die Ergebnisse für die Studie mit Lehrkräften werden nach dem selben Schema 
dargestellt wie in Kapitel 6.2 beschrieben und ausgeführt wird. 
 Deskriptive Statistiken 7.2.1.
In der Stichprobe aus Lehrkräften liegen die Mittelwerte der Hälfte der Skalen über 
dem Skalenmittelpunkt. Deutlich unter dem Skalenmittelpunkt liegen jedoch die 
Skalen Computerängstlichkeit (M = 1,54; SD = ,54) und erwarteter Aufwand (M = 
1,68; SD = 69).Die Skalen zur Nutzung wiesen alle relativ hohe Standardabwei-
chungen auf (von SD = ,84 bis SD = ,97). Die genauen Mittelwerte, Standardabwei-
chungen, die jeweilige Stichprobengröße N der Skalen und das Skalenmaximum 
können Tabelle 28 entnommen werden. Die Stichprobengröße der Skalen zur Nut-
zung ist geringer, da nicht alle Lehrkräfte das Lernmanagementsystem zum Zeit-
punkt der Befragung schon genutzt haben. Das Skalenminimum beträgt bei allen 
Skalen 1. 
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Tabelle 28: Deskriptive Daten der Skalen der Stichprobe aus Lehrkräften 
Skala M SD N Skalenmaximum 
Nutzung Organisation 2,99 ,97 110 5 
Nutzung Kooperation 2,05 ,98 110 5 
Nutzung Unterricht 2,08 ,84 110 5 
Nutzungsabsicht 3,58 ,63 298 4 
Erwarteter Aufwand 1,68 ,69 298 4 
Erwarteter Nutzen 3,14 ,67 298 4 
Soziale Einflüsse 3,04 ,64 298 4 
Selbstwirksamkeit 3,03 ,67 298 4 
Computerängstlichkeit 1,54 ,54 298 4 
Erleichternde Umstände 3,37 ,56 298 4 
Computerwissen 2,65 ,70 298 4 
 Strukturgleichungsmodell 7.2.2.
Die Strukturgleichungsmodelle werden wie bereits in Kapitel 6.2.2 dargestellt be-
rechnet. Eine detaillierte Darstellung des berechneten Modells kann dem Anhang 
(Abbildung 30) entnommen werden. 
Erwarteter
Nutzen
(R² = ,61)
Erwarteter
Aufwand
(R² = ,84)
-,80***
,31**
,13 n.s..
-,34***
,57***
Nutzungsabsicht
(R² = ,67)
Soziale 
Einflüsse
Erleichternde 
Umstände
Computer 
Ängstlichkeit
,78***
,13 n.s..
-,04 n.s.
Nutzung –
Organisation
(R² = ,45)
,67***
Selbst-
wirksamkeit -,10 n.s.
,01 n.s.
Computer-
wissen
-,01 n.s.
,23* Nutzung -
Koopertion
(R² = ,23)
Nutzung –
Unterricht
(R² = ,42)
,48***,65***
n.s. = nicht signifikant; * p < ,05; ** p < ,001; *** p < ,001
 
Abbildung 28: Strukturgleichungsmodell der Stichprobe aus Lehrkräften 
In der Stichprobe aus Lehrkräften zeigt die Nutzungsabsicht signifikante Effekte auf 
alle drei untersuchte Formen der Nutzung. Erwarteter Aufwand und erwarteter 
Nutzen zeigen signifikante Effekte auf die Nutzungsabsicht. Drei Variablen der 
vierten Stufe des Modells (Erleichternde Umstände, soziale Einflüsse und Compu-
terwissen) zeigen signifikante Effekte auf zumindest eine der Variablen erwarteter 
Aufwand und erwarteter Nutzen. Die genauen Werte können aus Tabelle 30 ent-
nommen werden. Eine Darstellung der Ergebnisse in Modellform ist in Abbildung 
28 zu finden. 
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Model-Fit 
Die Verschiedenen Model-Fit Werte werden in Kapitel 6.2.2 genau dargestellt. Dort 
wird auch auf die Cut-off-Werte, Schwellenwerte und andere relevante Informatio-
nen eingegangen. Diese sollen hier daher nicht wiederholt werden, sondern es wird 
nur auf noch nicht zuvor genannte Punkte genauer eingegangen. 
Der Model-Fit der Stichprobe für Lehrkräfte erreicht zwar nur bei einem Index 
Werte für einen guten Model-Fit, liegt jedoch zumeist im Bereich akzeptabler Werte. 
Der χ²/Df-Wert liegt bei der Stichprobe aus Lehrkräften mit 2,047 unter dem Test-
trennwert von 3 für einen guten Model-Fit (Kline, 1998). Die Signifikanz liegt bei  
p = ,000, womit sie signifikant ist. Dies sollte eigentlich nicht der Fall sein, kann 
jedoch, wie in Kapitel 6.2.2 dargestellt bei großen Stichproben auftreten. 
Der CFI-Wert erreicht mit ,820 einen Wert der an der relativen Höhe der Werte 
gemessen als gut bezeichnet werden kann. 
Mit einem Wert des PCFI von ,745 liegt die Stichprobe aus Lehrkräften im an-
nehmbaren Bereich. 
Der RMSEA liegt für die Stichprobe aus Lehrkräften bei ,059. An konservativeren 
Cut-off-Werten (Arbuckle & Wothke, 1999) gemessen, handelt es sich hierbei noch 
um einen annehmbaren Wert. 
Der Goodness of Fit Index (GFI) wurde in der vorliegenden Arbeit aus zwei Grün-
den nicht berücksichtigt: Zum einen, da er sich durch AMOS nicht berechnen lässt, 
wenn der Datensatz Missing Values enthält, was in der Stichprobe aus Lehrkräften 
jedoch der Fall war. Zum anderen, da er von der Stichprobengröße abhängig ist, 
weswegen empfohlen wird, ihn nicht zu verwenden (Sharma, Mukherjee, Kumar & 
Dillon, 2005). Eine Zusammenfassung der Werte kann Tabelle 29 entnommen wer-
den. 
Tabelle 29: Model Fit Werte der Stichprobe aus Lehrkräften 
Fit-Index Kriterium Wert 
χ² - 2464,346 
df - 1204 
P >,050 ,000 
χ²/df <5 (besser <3) 2,047 
CFI >,900 ,820 
PCFI >,800 ,745 
RMSEA <,100 (besser <,08) ,059 
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7.2.2.1. Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells 
Den stärksten Effekt hat die Nutzungsabsicht auf die Nutzung zur Organisation. 
Der Effekt der Nutzungsabsicht auf die Nutzung für den Unterricht weist jedoch 
nur ein etwas geringeres Pfadgewicht auf. Der Effekt der Nutzungsabsicht auf die 
Nutzung zur Kooperation weist ein deutlich niedrigeres Pfadgewicht auf, als die 
anderen beiden Effekte. Detaillierte Werte zu den Effekten sind in Tabelle 30 zu 
finden. Diese Ergebnisse stehen in Einklang mit Hypothese H1. 
7.2.2.2. Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells 
Effekte auf die Nutzungsabsicht 
Sowohl erwarteter Aufwand wie auch erwarteter Nutzen haben signifikante Effekte 
auf die Nutzungsabsicht. Erwarteter Nutzen ist der stärkere der beiden Prädiktoren, 
erwarteter Aufwand hat einen schwächeren, negativen Effekt auf die Nutzungsab-
sicht. Diese Ergebnisse liefern positive Evidenz für die Hypothesen H2.1 und H2.2. 
Auch für diese Effekte können detaillierte Werte aus Tabelle 30 entnommen wer-
den. 
Tabelle 30: Werte des Strukturgleichungsmodells für die Stichprobe aus Lehrkräften 
Prädiktor Kriterium (R²) β (standardisiert) P 
Nutzungsabsicht Nutzung Unterricht 
(R² = ,424) 
,651*** ,000 
Nutzung Organisation 
(R² =,447) 
,669*** ,000 
Nutzung Kooperation 
(R² =,228) 
,478*** ,000 
Erwarteter Aufwand Nutzungsabsicht 
(R² =,672) 
-,336*** ,000 
Erwarteter Nutzen ,565*** ,000 
Soziale Einflüsse Erwarteter 
Aufwand 
(R² =,835) 
,040 ,334 
Selbstwirksamkeit ,099 ,114 
Computerängstlichkeit -,129 ,162 
Erleichternde Umstände -,796*** ,000 
Computerwissen ,008 ,903 
Soziale Einflüsse Erwarteter Nutzen 
(R² =,607) 
,309** ,005 
Selbstwirksamkeit ,014 ,863 
Computerängstlichkeit ,129 ,273 
Erleichternde Umstände ,779*** ,000 
Computerwissen ,227* ,017 
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7.2.2.3. Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells 
Effekte auf den erwarteten Aufwand 
Lediglich die Variable erleichternde Umstände zeigt mit einem Regressionsgewicht 
von β = -,80 bei einer Signifikanz von p = ,000 einen signifikanten negativen Effekt 
auf den erwarteten Aufwand. Dies bestätigt, für diese Stichprobe, Hypothese 
H3.3.1. 
Die Variablen sozialen Einflüsse, Selbstwirksamkeit, Computerängstlichkeit und 
Computerwissen zeigen, entgegen den in den Hypothesen formulierten Erwartun-
gen, keine signifikanten Effekte auf den erwarteten Aufwand. Dies widerspricht den 
Hypothesen H3.1.1, H3.2.1, H3.3.1 und H3.4.1. Die detaillierten Werte dieser Ef-
fekte können aus Tabelle 30 entnommen werden. 
Effekte auf den erwarteten Nutzen 
Die Variable erleichternde Umstände zeigt mit einem Regressionsgewicht von  
β = ,78 bei einer Signifikanz von p = ,000 einen signifikanten Effekt und ist zudem 
der stärkste Prädiktor des erwarteten Nutzens. Die Variablen soziale Einflüsse und 
Computerwissen zeigen ebenfalls signifikante Effekte auf den erwarteten Nutzen. 
Die Hypothesen H3.1.2, H3.4.2 und H3.5.2 können also für die Stichprobe aus 
Lehrkräften bestätigt werden. Die Selbstwirksamkeit und die Computerängstlichkeit 
zeigen keine signifikanten Effekte auf den erwarteten Nutzen. Für diese Stichprobe 
können also Hypothese H3.2.2 und Hypothese H3.3.2 nicht bestätigt werden. Auch 
zu diesen Effekten können die detaillierten Werte Tabelle 30 entnommen werden. 
7.2.2.4. Aufgeklärte Varianz 
Die aufgeklärte Varianz des erwarteten Aufwandes ist mit 84% zwar geringer als in 
der Stichprobe aus Studierenden, jedoch immer noch sehr hoch. Auch die erklärten 
Varianzen des erwarteten Nutzens mit 61% und der Nutzungsabsicht mit 67% sind 
relativ hoch. Die Variablen „Nutzung Unterricht“ und „Nutzung Organisation“ 
weisen mit 42% respektive 45% erklärter Varianz etwa durchschnittliche Werte auf. 
Lediglich die Variable „Nutzung Kooperation“ weist mit 23% erklärter Varianz ei-
nen eher geringen Wert auf. Die genauen R²-Werte können Tabelle 30 entnommen 
werden. 
 Moderatoreneffekte 7.2.3.
Um die zweit Fragestellung zu untersuchen, sollte überprüft werden, ob der Effekt 
der Nutzungsabsicht auf die verschiedenen Formen der Nutzung durch andere Va-
riablen moderiert wird. Das Vorgehen hierbei war identisch wie in Kapitel 6.2.3 er-
läutert.  
In der Stichprobe aus Lehrkräften zeigte sich hinsichtlich der Variable „Nutzung 
Unterricht“ ein moderierender Effekt der Computerängstlichkeit (Coeff. = -,69;  
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p = ,010; n = 110). Weiterhin konnte hinsichtlich der Variable „Nutzung Unter-
richt“ ein moderierender Effekt der sozialen Einflüsse (Coeff. = -,26; p = ,027;  
n = 110) gefunden werden. Für die übrigen Formen der Nutzung und Variablen des 
Modells ergaben sich keine moderierenden Effekte. Eine detaillierte Aufstellung der 
Werte der moderierenden Effekte können Tabelle 34 im Anhang entnommen wer-
den. 
Für den Teil der Stichprobe mit einem hohen Computerängstlichkeit-Wert (≥ 2,24) 
weist die Nutzungsabsicht keinen signifikanten Effekt auf die Variable Nutzung 
Unterricht mehr auf. Es liegen allerdings lediglich 3,64% der Stichprobe über dem 
Wert von 2,24. Der Mittelwert der Computerängstlichkeit liegt bei M = 1,54 mit 
einer Standardabweichung von SD = ,54 auf einer vierstufigen Likertskala. 
Für die sozialen Einflüsse weist die gesamte Stichprobe signifikante Effekte der 
Nutzungsabsicht auf die Nutzung für den Unterricht auf. Jedoch nimmt die Effekt-
stärke der Nutzungsabsicht auf die Nutzung mit einem steigenden Wert des Mode-
rators soziale Einflüsse zu. 
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8. Vergleich der Studien aus Studierenden und Lehr-
kräften 
Um die dritte Fragestellung zu untersuchen, werden die Daten der Stichproben aus 
den beiden zu vergleichenden Nutzergruppen der Studierenden und der Lehrkräfte 
gegenübergestellt. Dazu werden die Konfidenzintervalle der einzelnen Pfade be-
trachtet. Überschneiden sie sich nicht, handelt es sich um einen signifikanten Unter-
schied zwischen den beiden Nutzergruppen. Um den Vergleich zu ermöglichen, 
werden die Skalen angeglichen, da die Studien Likertskalen mit unterschiedlicher 
Stufenzahl verwendeten. Für den Vergleich werden jeweils die nicht-standardisierten 
Pfadgewichte und der Standardfehler verwendet. Aus diesen wurden Unter- und 
Obergrenze des Konfidenzintervalls berechnet. Da jedoch manche Variablen in den 
beiden Studien mit unterschiedlichen Skalen gemessen wurden, werden für Pfade, 
die von diesen Variablen ausgehen, die standardisierten Pfadgewichte verwendet. 
Die Variablen, die mit unterschiedlichen Skalen gemessen wurden waren: „Compu-
terängstlichkeit“, „Selbstwirksamkeit“ und „Computerwissen“. 
Die Effekte auf die Nutzung werden nicht verglichen, da die Operationalisierung 
der Nutzung in den Stichproben zu unterschiedlich ist, um einen sinnvollen Ver-
gleich zuzulassen. In Tabelle 31 sind die Konfidenzintervalle mit den dazugehörigen 
(nicht standardisierten) Pfadgewichten und Standardfehlern im Detail aufgeführt. 
Die Pfade, die auf standardisierten Pfadgewichten beruhen, werden dort gesondert 
gekennzeichnet. 
Insgesamt konnten vier signifikante Unterschiede zwischen den beiden Nutzergrup-
pen festgestellt werden. Von der vierten auf die dritte Stufe waren die signifikanten 
Unterschiede zwischen Lehrkräften und Studierenden für die Pfade der sozialen 
Einflüsse und des Computerwissens auf den erwarteten Nutzen zu finden. Von der 
dritten auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells existieren signifikante Unter-
schiede für die Pfade des erwarteten Nutzens und des erwarteten Aufwands auf die 
Nutzungsabsicht. 
Für den Pfad des erwarteten Aufwands auf die Nutzungsabsicht zeigen die Stu-
dierenden ein signifikantes positives Pfadgewicht, während die Lehrkräfte ein signi-
fikantes negatives Pfadgewicht aufweisen.  
Während sich für die Studierenden ein nicht signifikantes Pfadgewicht für den Zu-
sammenhang des erwarteten Nutzens mit der Nutzungsabsicht ergibt, weisen 
die Lehrkräfte ein signifikantes positives und wesentlich höheres Pfadgewicht auf. 
Kein signifikanter Unterschied zwischen den Nutzergruppen ergibt sich für den 
Pfad der der sozialen Einflüsse auf den erwarteten Aufwand. Hier weisen die 
Studierenden ein kleineres negatives, jedoch signifikantes Pfadgewicht auf als die 
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Lehrkräfte. Für diese ist das negative Pfadgewicht höher, wird jedoch nicht signifi-
kant. 
Der Pfad der sozialen Einflüsse auf den erwarteten Nutzen zeigt sich für beide 
Nutzergruppen signifikant und positiv, jedoch weisen die Lehrkräfte ein höheres 
Pfadgewicht auf. Auch dieser Unterschied war nicht signifikant. 
Die Pfadgewichte der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten Aufwand weisen 
für die Studierenden etwas höhere negative Werte auf als für Lehrkräfte. Der Unter-
schied ist nicht signifikant. 
Für den Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und erwartetem Nutzen zeigt 
sich auf Seite der Studierenden ein signifikantes positives Pfadgewicht. Die Lehr-
kräfte zeigen für diesen Zusammenhang ein deutlich geringeres und nicht signifikan-
tes Pfadgewicht. Dieser Unterschied wird jedoch nicht signifikant. 
Die Pfade der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Aufwand wie auch 
auf den erwarteten Nutzen weisen für die Lehrkräfte höhere und signifikante 
Pfadgewichte auf. Die Pfadgewichte für die Studierenden hingegen sind nicht signi-
fikant und weisen niedrige Werte auf. Für keinen der beiden Pfade zeigt sich aller-
dings ein signifikanter Unterschied. 
Die Pfadgewichte der erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand 
sind fast identisch und auch die Konfidenzintervalle liegen sehr nahe zusammen, so 
dass sich hier auch kein signifikanter Unterschied finden lässt. 
Für den Pfad der erleichternden Umstände auf den erwarteten Nutzen zeigen 
sich größere Unterschiede zwischen den Pfadgewichten der Nutzergruppen, jedoch 
wird auch dieser Unterschied nicht signifikant. Hier weisen die Lehrkräfte einen 
höheren Wert auf als die Studierenden. 
Das Computerwissen weist hinsichtlich des erwarteten Aufwandes für Studie-
rende einen höheren negativen Wert auf als für Lehrkräfte. Während der Effekt für 
Studierende signifikant ist, kann für den sehr kleinen Wert der Lehrkräfte keine Sig-
nifikanz festgestellt werden. Der Unterschied ist jedoch nicht signifikant. 
Ein signifikanter Unterschied zeigt sich jedoch für den Pfad der Computerängst-
lichkeit auf den erwarteten Nutzen. Hier weisen die Studierenden einen sehr 
kleinen negativen nicht signifikanten Effekt auf. Das Pfadgewicht für die Nutzer-
gruppe der Lehrkräfte ist deutlich höher und positiv, zudem ist diese Pfadgewicht 
signifikant. 
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Tabelle 31: Konfidenzintervalle der Pfade 
 
 Studierende  Lehrkräfte 
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Erw. Aufwand - Nutzungsabsicht* 0,49 0,10 0,31 0,68  -0,25 0,05 -0,35 -0,14 
Erw. Nutzen - Nutzungsabsicht* 0,00 0,07 -0,13 0,13  0,44 0,06 0,31 0,56 
Soziale Einflüsse - erw. Aufwand -0,12 0,04 -0,20 -0,04  -0,21 0,22 -0,65 0,22 
Soziale Einflüsse - erw. Nutzen* 0,25 0,05 0,15 0,34  1,55 0,56 0,47 2,64 
Selbstwirksamkeit - erw. Aufwand1 -0,29 0,08 -0,44 -0,14  -0,10 0,09 -0,28 0,08 
Selbstwirksamkeit - erw. Nutzen1 0,41 0,09 0,23 0,59  0,01 0,12 -0,21 0,24 
Computerängstlichkeit - erw. Aufwand1 0,08 0,06 -0,04 0,20  0,12 0,09 -0,04 0,30 
Computerängstlichkeit - erw. Nutzen1 -0,03 0,07 -0,17 0,12  0,13 0,11 -0,08 0,34 
Erleichternde Umstände - erw. Aufwand -2,06 0,44 -2,93 -1,20  -2,16 0,45 -3,05 -1,28 
Erleichternde Umstände - erw. Nutzen 0,86 0,19 0,50 1,23  2,02 0,47 1,09 2,94 
Computerwissen - erw. Aufwand1 -0,12 0,03 -0,17 -0,06  -0,01 0,07 -0,14 0,13 
Computerwissen - erw. Nutzen1* -0,03 0,03 -0,10 0,03  0,23 0,09 0,05 0,40 
* Signifikante Unterschiede zwischen den Stichproben; 1 Basierend auf standardisierten Pfadgewichten 
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9. Diskussion 
Im folgenden Kapitel der Arbeit werden die Ergebnisse der beiden Studien disku-
tiert. Zuerst wird die Studie mit Studierenden diskutiert, dann die mit Lehrkräften. 
Hierbei wird jeweils zuerst die erste Fragestellung, also die Überprüfung des konso-
lidierten Modells besprochen. Danach wird für jede Stichprobe auf die zweite Fra-
gestellung zu den Effekten der Moderatoren eingegangen. Nachdem die beiden Stu-
dien einzelnen diskutiert wurden, wird die dritte Fragestellung zum Vergleich der 
beiden Nutzergruppen beleuchtet. Den Abschluss bildet eine zusammenfassende 
Diskussion. Dieses Unterkapitel beinhaltet eine Tabelle, die einen Überblick über 
die Hypothesen der ersten Fragestellung bietet. Ihr kann entnommen werden, wel-
che Hypothesen für die Studien mit den beiden Nutzergruppen jeweils angenom-
men werden. 
9.1. Studie mit Konsumenten 
 Allgemeiner Überblick 9.1.1.
Für die Stichprobe aus Studierenden zeigt das aus der Theorie angenommene Mo-
dell nur zum Teil die erwarteten Effekte. Die Computerängstlichkeit ergab weder 
signifikante Effekte auf den erwarteten Aufwand noch auf den erwarteten Nutzen. 
Das Computerwissen zeigte lediglich einen signifikanten Effekt auf den erwarteten 
Aufwand. Ebenso konnte nur ein signifikanter Effekt des erwarteten Aufwands auf 
die Nutzungsabsicht festgestellt werden. Zusätzlich war dieser positiv statt, wie er-
wartet, negativ. Es zeigte sich auch kein signifikanter Effekt des erwarteten Nutzens 
auf die Nutzungsabsicht. Die Effekte der Nutzungsabsicht auf die gemessene Nut-
zung sind ebenfalls nicht signifikant. Die möglichen Ursachen der unerwarteten Be-
funde hinsichtlich Nutzung und Nutzungsabsicht werden in Kapitel 9.1.4 und in 
Kapitel 9.1.3 genauer dargestellt. 
 Model-Fit 9.1.2.
Insgesamt liegen einige der wichtigen Model-Fit-Werte für die Stichprobe der Stu-
dierenden knapp neben den erforderlichen Werten, um das Modell annehmen zu 
können. Es muss also für die Studierenden-Stichprobe verworfen werden. Dies ist 
vermutlich auf die fehlenden Effekte des erwarteten Nutzens auf die Nutzungsab-
sicht und von der Nutzungsabsicht auf die Nutzung zurückzuführen. Darauf wird in 
den folgenden Kapiteln genauer eingegangen. Die Vermutung liegt nahe, dass sich 
das Modell bestätigen ließe, wenn diese Effekte auf die Nutzungsabsicht und Nut-
zung auftreten würden. Bereits vor einiger Zeit ist eine Diskussion entbrannt, ob 
Testtrennwerte nicht vielmehr einen Richtwert darstellen sollten und keinen absolu-
ten Wert (Hu & Bentler, 1999). Vor allem wenn Fragebögen mit vielen Items analy-
siert werden, sollten eher moderate Cut-off-Grenzen angewandt werden (Bühner, 
2011).  
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Richtet man sich nach den eher moderaten Einschätzungen der Testtrennwerte, 
könnte man das Modell als unter Einschränkungen für die Stichprobe der Studie-
renden bestätigt ansehen. Möchte man sich an eher strikte Grenzen halten, kann 
man, da die Werte nur knapp überschritten sind, dass Modell und seine Werte als 
starken Hinweis darauf sehen, dass zumindest einige der angenommenen Zusam-
menhänge zutreffen. Hier sollen jedoch die moderaten Einschätzungen übernom-
men und damit das Modell als passend angesehen werden. 
Betrachtet man die in Kapitel 2 dargestellten Modelle genauer, zeigt sich, dass für 
einige Pfade signifikante Effekte nur bei Berücksichtigung von Moderator-Variablen 
auftreten. Im Strukturgleichungsmodell wurden die Moderatoren jedoch nicht be-
rücksichtigt, da sonst die Effekte an anderer Stelle verzerren würden. Zudem wären 
die Ergebnisse weniger detailliert gewesen als bei der angewandten Methode. Wie im 
vorletzten Abschnitt von Kapitel 9.1.3 kurz, sowie in Kapitel 9.1.6 detailliert darge-
stellt wird, ergeben sich jedoch bei Berücksichtigung der Moderatoren signifikante 
Effekte zwischen Nutzungsabsicht und manchen Formen der Nutzung. Dies kann 
als zusätzliches Argument dafür gewertet werden, das Modell als passend anzuneh-
men. Auch einige der Pfade der in Kapitel 2 dargestellten Modelle werden erst bei 
Berücksichtigung von Moderatoren signifikant (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh 
& Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Diese sind dort auch 
in den Modellen enthalten, wie beispielsweise der Pfad der sozialen Einflüsse auf die 
Verhaltensabsicht im TAM3, der erst bei Berücksichtigung der Moderatoren Erfah-
rung und Freiwilligkeit einen signifikanten Effekt zeigt (Venkatesh & Bala, 2008). 
 Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells 9.1.3.
Mit den Effekten auf diese Stufe des Modells wird Hypothese H1 untersucht.  
In der Stichprobe aus Studierenden zeigen sich keine signifikanten Effekte der Nut-
zungsabsicht auf die untersuchten Formen der Nutzung. Die Hypothese H1 kann 
also für die Studie mit Studierenden nicht angenommen werden. Dieses Ergebnis 
widerspricht den Erwartungen der Theorien und Modelle zur Akzeptanzmessung, 
die alle davon ausgehen, dass sich die Nutzung direkt durch die Nutzungsabsicht 
vorhersagen lässt (Ajzen, 1985; Davis et al., 1989; Fishbein & Ajzen, 1975; Venka-
tesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et 
al., 2012). Jedoch werden nur in insgesamt 25 von 116 Studien tatsächlich sowohl 
Nutzungsabsicht als auch die Nutzung erhoben (vgl. Kapitel 3.4.1). Lediglich drei 
dieser Studien (Murillo Montes de Oca & Nistor, 2014; Nistor et al., 2014; Pynoo & 
Braak, 2014) messen die Nutzung auch mit Logdaten oder ähnlichem und nicht 
über eine Selbsteinschätzung. 
In der Metaanalyse zeigte sich zwar ein signifikanter Effekt der Nutzungsabsicht auf 
die mit Logdaten gemessene Nutzung, dieser liegt jedoch, wie in Kapitel 3.5.1 ge-
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nauer dargestellt, unterhalb des Werts für eine kleine Effektstärke und ist damit eher 
belanglos. Es ergeben sich also sowohl aus der Metaanalyse als auch aus der Studie 
mit Studierenden starke Hinweise darauf, dass der für Nutzungsabsicht und Nut-
zung angenommene Zusammenhang überschätzt sein könnte. Zumindest kann ge-
sagt werden, dass im Falle einer mit Nutzungsdaten gemessenen und nicht nur 
durch Selbsteinschätzung berichteten Nutzung der Effekt deutlich geringer ist und 
sogar nicht signifikant sein könnte. 
Dies zeigt sehr deutlich, dass hier ein Forschungsdefizit besteht. Die meisten Stu-
dien gehen davon aus, dass ein Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht und 
Nutzung besteht und viele erheben daher nur eine der beiden Variablen (vgl. Kapitel 
3.4.1). Dieser Zusammenhang ist jedoch scheinbar nicht so selbstverständlich wie 
angenommen wird. Die nicht-signifikanten Zusammenhänge in der Stichprobe mit 
Studierenden könnten ein weiterer Hinweis in diese Richtung sein. 
Insgesamt gesehen wäre es also dringend nötig, den Zusammenhang zwischen Nut-
zungsabsicht und Nutzung genauer zu beleuchten. Dies zeigen auch die Moderato-
reneffekte, auf die im folgenden Abschnitt und in Kapitel 9.1.6 noch genauer einge-
gangen wird. Mögliche weitere Ansatzpunkte wären die Art der Messung, also zum 
Beispiel die Spezifität der beiden Variablen (Lee et al., 2010), die verwendeten Items 
im allgemeinen, Selbsteinschätzung vs. objektive Messung der Nutzung und Zeit-
punkt der Messung (Agudo-Peregrina et al., 2014).  
Möglicherweise ist der nicht-signifikante Zusammenhang von Nutzungsabsicht und 
Nutzung jedoch auch darauf zurückzuführen, dass die Nutzung in der Studie mit 
Studierenden nicht vollständig freiwillig war. Zwar bestand für die Studierenden 
kein direkter Zwang die Plattform zu nutzen, etwa in der Form, dass sonst keine 
Anmeldung zur Klausur möglich war oder es eine Voraussetzung für die Teilnahme 
an der Vorlesung gewesen wäre. Jedoch waren einige Materialien zur Vorlesung, wie 
etwa die Folien der einzelnen Sitzungen, nur auf der Lernplattform verfügbar. Diese 
Materialien waren zwar nicht zwingend notwendig, um an der Vorlesung teilzuneh-
men, stellten jedoch einen deutlichen Mehrwert für die Studenten dar. Möglicher-
weise war also bei den Studierenden zum Teil keine Absicht zur Nutzung vorhan-
den, jedoch sahen sie sich genötigt, die Lernplattform zu nutzen, um an die Unterla-
gen zu kommen. Auch in den Studien zur UTAUT und zum TAM2 und TAM3 
zeigte die Freiwilligkeit der Nutzung moderierende Effekte an anderen Stellen der 
Modelle. Dort wurden jedoch Studien miteinander verglichen in denen die Nutzung 
einer Technologie vollständig freiwillig oder strikt verpflichtend war (Venkatesh & 
Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003). 
Eine Studie, die ebenfalls keinen signifikanten Zusammenhang zwischen Nutzungs-
absicht und objektiv gemessener Nutzung finden konnte stammt von Pynoo und 
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Braak (2014). Sie stellen fest, dass sich nur (objektiv gemessene) rezeptive Nutzung 
von E-Learning vorhersagen lässt, nicht jedoch die generative Nutzung. Diesen Er-
gebnissen widersprechen die Befunde der Konsumenten-Studie. Eine andere Unter-
suchung aus derselben Ausgabe des Journals liefert einen anderen Erklärungsansatz. 
Nistor et al. (2014) nehmen an, dass die Nutzung einer Technologie zum Großteil 
automatisiert abläuft, wenn die genutzte Technologie einfach ist, die Nutzer mit ihr 
vertraut und generell hoch gebildet sind. Daher wirkt sich die Nutzungsabsicht ge-
ringer oder gar nicht auf die tatsächliche Nutzung aus, da die Nutzung ausgeführt 
wird, egal ob sich zuvor eine Absicht bildet oder nicht. Die Nutzung hängt den Au-
toren zu Folge in diesem Fall von anderen Faktoren als der Akzeptanz bzw. Nut-
zungsabsicht ab. Die Annahmen hinsichtlich der Nutzer treffen, bis zu einem gewis-
sen Grad, alle auf die Stichprobe aus Studierenden zu. Die Nutzung der Moodle 
Plattform ist, wenn sie nur zu den grundlegenden Zwecken, wie dem Download von 
Materialien, verwendet wird, relativ einfach. Die Studenten weisen zudem zum 
Messzeitpunkt eine gewisse Vertrautheit mit der Plattform auf und können vermut-
lich als hoch gebildet gesehen werden. Dies stellt also einen weiteren möglichen Er-
klärungsansatz dar, wieso sich zwischen Nutzungsabsicht und den Formen der Nut-
zung in der Konsumenten-Studie kein signifikanter Effekt finden lässt. 
Effekte bei Berücksichtigung der Moderatoren 
Der nicht-signifikante Effekt der Nutzungsabsicht auf die Nutzung erscheint zu-
nächst problematisch für das Modell. Bei genauerer Betrachtung ergeben sich je-
doch einige Einsichten. So zeigt sich, dass sowohl auf die Gesamtnutzung wie auch 
auf die Nutzung des Moduls „Ressource“ signifikante Effekte auftreten, wenn man 
verschiedene Moderatoren berücksichtigt. Ein signifikanter Effekt auf die Nutzung 
des Moduls „Ressource“ findet sich für niedrige Werte in der Computerängstlich-
keit. Auf die Gesamtnutzung zeigen sich signifikante Effekte der Nutzungsabsicht 
für niedrige und hohe Werte in den erleichternden Umständen.  
Hinsichtlich der erleichternden Umstände lagen mit knapp 16% eher wenige Teil-
nehmer der Stichprobe unter bzw. über den Schwellenwerten, so dass sich für sie 
ein signifikanter Effekt zeigte. Allerdings ist er eben nur für einen geringen Teil der 
Stichprobe zu finden. Damit ist der Effekt von weniger großer Bedeutung als es 
zunächst erscheint. Jedoch kann er trotzdem als Hinweis darauf gesehen werden, 
dass die moderierenden Effekte auf die Zusammenhänge von Nutzungsabsicht und 
den Formen der Nutzung nicht vernachlässigt werden sollten. Bei der Computer-
ängstlichkeit hingegen weist knapp mehr als die Hälfte der Stichprobe einen Wert 
auf, mit dem der Effekt der Nutzungsabsicht auf die Nutzung des Moduls „Res-
source“ signifikant ist. Damit besteht für einen nicht zu vernachlässigenden Teil der 
Stichprobe ein signifikanter Effekt, der bei Betrachtung ohne Moderatoren nicht zu 
sehen war. Das Ergebnis sollte nicht unterschätzt werden, da sich so ein signifikan-
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ter Effekt für über 50% der Stichprobe feststellen lässt. Hier zeigt die besondere 
Bedeutung von Moderatoren auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und 
Nutzung. 
Die Ergebnisse decken sich mit der vorgebrachten Kritik am TAM und an anderen 
Modellen, die auf dem Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung basie-
ren. Es wird von einigen Autoren kritisiert, dass dieser Zusammenhang und weitere 
darauf wirkende Faktoren zu schlecht erforscht sind (Bagozzi, 2007; Lee et al., 2010; 
Nistor, 2014; Straub & Burton-Jones, 2007). Bagozzi (2007) geht sogar soweit, die 
Absichts-Verhalten-Verbindung als die vermutlich am unkritischsten akzeptierte 
Annahme der Sozialwissenschaften zu bezeichnen. 
Mögliche methodisch bedingte Gründe für die fehlenden Zusammen-
hänge der Nutzungsabsicht und Nutzung 
Ein methodisch bedingter Grund für die fehlenden Zusammenhänge könnte in der 
Operationalisierung der Nutzungsabsicht begründet liegen. Hier wurden die Items 
der UTAUT übernommen. Diese sind jedoch sehr unspezifisch gehalten. Es wird 
beispielsweise nach der Zustimmung zu folgender Aussage gefragt: „Ich beabsichti-
ge, in den nächsten Monaten den Computer als Lernwerkzeug zu nutzen.“ Die Nut-
zung des Lernmanagementsystems wird jedoch mit dem Zählen der Klicks insge-
samt bzw. auf ein bestimmtes Modul sehr spezifisch gemessen. Lee et al. (2010) 
weisen darauf hin, dass Unterschiede in der Spezifität der Nutzungsabsicht und 
Nutzung zu geringeren Effekten führen. Sie führen zwar dabei an, dass die Proble-
me auftreten, wenn die Nutzungsabsicht spezifisch gemessen wird und die Nutzung 
eher allgemein. Es ist jedoch davon auszugehen, dass auch im umgekehrten Fall die 
Effekte beeinträchtigt werden können. Abgesehen von der unterschiedlichen Spezi-
fität ist diese Operationalisierung der Variable für heutige Nutzungsgewohnheiten 
insgesamt zu allgemein gehalten. 
Eine weitere mögliche Erklärung liegt in der Art, wie die Nutzung gemessen wurde. 
Die Logdaten beruhen auf Klicks im System der Lernplattform. Dadurch lässt sich 
die Nutzung hinsichtlich der Häufigkeit verschiedener Teile der Lernplattform mes-
sen. Damit misst sie die Nutzung ähnlich wie die Selbsteinschätzung, hier wird in 
nahezu allen Operationalisierungen ebenfalls die Häufigkeit der Nutzung verschie-
dener Aspekte abgefragt (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; Ven-
katesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Die Messung durch Logdaten steht dieser 
Messung in nichts nach, sondern liefert aufgrund der Objektivität sogar noch einen 
deutlichen Mehrwert. Nun sind Klicks auf Links mit unterschiedlichen Inhalten je-
doch relativ schwer genauer zu interpretieren. Detailliertere Aussagen über das Ler-
nen mit einer Lernplattform könnten Prozessdaten liefern. Hier würden sich mög-
licherweise weitere Zusammenhänge zeigen. Die Erfassung von Prozessdaten ist 
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jedoch alles andere als trivial und erfordert einen enormen Aufwand hinsichtlich der 
Planung, Durchführung und Auswertung. Daher wird die Nutzung in der For-
schung zu Akzeptanzmodellen, in den wenigen Studien, die sie objektiv messen, mit 
Logdaten erfasst (Murillo Montes de Oca & Nistor, 2014; Nistor et al., 2014; Pynoo 
& Braak, 2014) und auch in der Studie mit Studierenden auf diese Art gemessen. Für 
zukünftige Studien wäre es jedoch wichtig, komplexere Messmethoden einzuführen, 
um die Zusammenhänge zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung detaillierter erfas-
sen zu können. 
 Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells 9.1.4.
Mit den Effekten auf diese Stufe des Modells werden die Hypothesen H2.1 und 
H2.2 untersucht. 
Die Effekte der Kosten-Nutzen Abwägung auf die Nutzungsabsicht in der Stich-
probe aus Studierenden sind ungewöhnlich. Der erwartete Nutzen zeigt keine signi-
fikanten Effekte und der erwartete Aufwand zeigt einen positiven Effekt. 
Erwarteter Aufwand 
Diese Variable ist in den modellbildenden Studien weniger stabil als der erwartete 
Nutzen (Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003). Auch finden einige an-
dere Studien keinen signifikanten Effekt auf die Nutzungsabsicht (Chen, 2011; z.B. 
Giannakos & Vlamos, 2013). In der Metaanalyse zeigte sich ein zwar kleiner jedoch 
signifikanter Effekt. Der positive Effekt des erwarteten Aufwandes ist allerdings 
überraschend, da hier eigentlich ein negativer Effekt erwartet wird (Venkatesh & 
Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003). Die Ergebnisse der Studie mit Studierenden 
widersprechen damit den bisherigen Studien und der Literatur (z.B. Abbad et al., 
2009; King & He, 2006; Schepers & Wetzels, 2007; Venkatesh & Davis, 2000) sowie 
den Ergebnissen der für die vorliegende Arbeit durchgeführten Metaanalyse. Zudem 
kann damit Hypothese H2.1 für die Studie mit Studierenden nicht angenommen 
werden. 
Die Teilnehmer der Stichprobe weisen also eine höhere Nutzungsabsicht auf, je 
mehr Aufwand sie bei der Nutzung wahrnehmen oder erwarten. Hier wäre, wie 
eben dargestellt, eigentlich der genau gegenteilige Effekt zu erwarten. Eine mögliche 
Erklärung ist im Sinne des Aphorismus: „Was nichts kostet, ist nichts wert.“ (Ein-
stein & Calaprice, 2000, S. 125). Da sich die Werbeindustrie dies bereits zu eigen 
gemacht hat, kann vermutet werden, dass die Einstellung vor allem in Hinblick auf 
Hard- und Software stark in vielen Köpfen verankert ist. Hier könnte also ein dem 
Veblen-Effekt ähnliches Phänomen greifen, dass die Attraktivität des Lernmanage-
mentsystems mit zunehmendem erwartetem Aufwand steigt. Der Veblen Effekt 
stammt aus der Volkswirtschaftslehre. Er besagt, dass trotz einer Preiserhöhung die 
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Nachfrage nach bestimmten Produkten steigt, da diesen Gütern dann eine höhere 
Exklusivität zugeschrieben wird (Eaton, 2008). 
Eine wahrscheinlichere Erklärung könnte darin liegen, dass die Erhebung am Ende 
des Semesters erfolgt ist. Studierende, die sich während des Semesters wenig mit 
dem Lernmanagementsystem auseinandergesetzt und z.B. nur Folien für die Vorle-
sung heruntergeladen haben, nehmen die Nutzung des Lernmanagementsystems 
vermutlich als sehr einfach wahr. Dies liegt darin begründet, dass es ein Hauptanlie-
gen bei der Erstellung der Lernumgebung war, die Zugänglichkeit der unbedingt 
vorlesungsrelevanten Folien und Informationen möglichst einfach zu gestalten. 
Hierfür gab es an prominenter Stelle auf der Startseite einen Link, der direkt zum 
Bereich der aktuellen Vorlesung geführt hat. Studierende hingegen, die sich über 
den einfachen Download der Folien hinaus mit dem Lernmanagementsystem ausei-
nandergesetzt haben, kamen mit komplexeren Teilen des Lernmanagementsystems 
in Kontakt, beispielsweise den weiterführenden Materialien, der Literaturdatenbank 
und weiteren Funktionen. Mit dieser höheren Komplexität geht vermutlich ein hö-
herer erwarteter Aufwand einher. In den Items zur Nutzungsabsicht wird die ge-
plante Nutzung in den nächsten Monaten abgefragt. Da dieser Zeitraum aufgrund 
des Erhebungszeitraumes nun auf die Semesterferien fällt, ist davon auszugehen, 
dass hier verstärkt Studierende hohe Werte aufweisen, die sich kurz vor wichtigen 
Prüfungen wie etwa dem erziehungswissenschaftlichen Teil des Staatsexamens be-
finden und die Semesterferien oder die Zeit direkt danach nutzen, sich darauf vor-
zubereiten. Nun wäre es naheliegend, dass Personen, die planen sich in den nächs-
ten Monaten auf eine wichtige Prüfung vorzubereiten, sich bereits vorab mit dem 
weiterführenden Bereich der Lernumgebung vertraut gemacht haben, um einschät-
zen zu können, ob sie für ihre Vorbereitungen hilfreich ist. 
Erwarteter Nutzen 
Der erwartete Nutzen zeigte keinen signifikanten Effekt auf die Nutzungsabsicht. 
Die Hypothese H2.2 kann also ebenfalls für die Studie mit Studierenden nicht ange-
nommen werden. 
Die Nicht-Signifikanz dieses Effektes ist sehr ungewöhnlich, da sich diese Variable 
in den Modell generierenden Studien über die verschiedenen Messzeitpunkte hin-
weg als sehr stabil zeigte (Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003). Zudem 
ist sie in vielen Studien ein wichtiger, wenn nicht der stärkste, Prädiktor der Nut-
zungsabsicht (z.B. Armenteros et al., 2013; Cheng, 2011; Venkatesh et al., 2003). 
Auch in der Metaanalyse zeigte sich für diesen Zusammenhang ein relativ hohes 
Pfadgewicht. Dieses ungewöhnliche Ergebnis mag evtl. mit dem ungünstigen Erhe-
bungszeitpunkt des Fragebogens am Ende des Semesters zusammenhängen. Mög-
licherweise planen Studierende die Nutzung des Lernmanagementsystems nicht ab-
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hängig vom erwarteten Nutzen, sondern abhängig von äußeren Umständen wie bei-
spielsweise bevorstehenden Prüfungen. Damit wäre der Erhebungszeitpunkt also 
auch für die Effekte auf die Nutzungsabsicht von entscheidender Bedeutung und 
nicht nur, wie Agudo-Peregrina et al. (2014) vermuten, auf den Zusammenhang von 
Nutzungsabsicht und tatsächlicher Nutzung. 
 Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells 9.1.5.
Die Untersuchung der Effekte, die auf diese Stufe des Modells wirken, dienen dazu, 
die Hypothesen H3.1.1, H3.1.2, H3.2.1, H3.2.2, H3.3.1, H3.3.2, H3.4.1, H3.4.2, 
H3.5.1 und H3.5.2 zu untersuchen. 
Soziale Einflüsse 
Die sozialen Einflüsse haben signifikante Effekte auf die beiden Variablen der drit-
ten Stufe des konsolidierten Modells. Dies steht in Einklang mit den Ergebnissen 
der Metaanalyse und bisheriger Studien, die signifikante negative, beziehungsweise 
positive Effekte auf den erwarteten Aufwand (Motaghian et al., 2013; Pan et al., 
2005), beziehungsweise den erwarteten Nutzen (Cheng, 2011; Huang et al., 2011; 
Jonas & Norman, 2011; Smet et al., 2012) gefunden haben. Damit können die Hy-
pothesen H3.1.1 und H3.1.2 für die Studie mit Studierenden angenommen werden. 
Stärker wahrgenommene soziale Einflüsse hängen also mit einer günstigeren Kos-
ten-Nutzen-Abwägung zusammen. Der Aufwand wird geringer und der Nutzen 
höher eingeschätzt.  
Selbstwirksamkeit 
Die Selbstwirksamkeit hat signifikante Effekte auf die beiden Variablen der dritten 
Stufe des konsolidierten Modells. Die Hypothesen H3.2.1 und H3.2.2 können also 
für die Studie mit Studenten ebenfalls angenommen werden. Die Ergebnisse ent-
sprechen den Ergebnissen der Metaanalyse, sowie auch einem Teil der bisherigen 
Studien. Diese zeigen ebenfalls signifikante negative, beziehungsweise positive, Ef-
fekte auf den erwarteten Aufwand (Cheng, 2011; McFarland, 2001; Park, 2009; 
Pituch & Lee, 2006; Terujeni et al., 2013; Wong et al., 2012) oder den erwarteten 
Nutzen (McFarland, 2001; Park, 2009; Wong et al., 2012). Jedoch stehen diese Er-
gebnisse in Kontrast zu den Studien zur UTAUT und UTAUT2, in denen die 
Selbstwirksamkeit nicht in das endgültige Modell aufgenommen wurde (Venkatesh 
et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). Weiterhin stellt der Effekt auf den erwarteten 
Nutzen eine Erweiterung gegenüber der TAM3 dar. In deren Modell wird lediglich 
ein Effekt auf den erwarteten Aufwand angenommen, nicht jedoch ein Effekt auf 
den erwarteten Nutzen (Venkatesh & Bala, 2008). 
Höhere Selbstwirksamkeit hängt also mit einer günstigeren Kosten-Nutzen-
Abwägung zusammen. Der Aufwand wird geringer und der Nutzen höher einge-
schätzt. 
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Computerängstlichkeit 
Die einzige Variable, die weder einen Effekt auf den erwarteten Aufwand noch auf 
den erwarteten Nutzen hat, ist im Falle der Studie mit Konsumenten die Computer-
ängstlichkeit. Die Hypothesen H3.3.1 und H3.3.2 können für diese Nutzergruppe 
nicht angenommen werden. Diese Variable scheint also für die Kosten-Nutzen-
Abwägung nicht von Relevanz zu sein. Damit widersprechen die Ergebnisse denen 
bisheriger Studien (Behrend et al., 2011; Chatzoglou et al., 2009; Holden, 2009; Liu, 
2010). Auch in der Metaanalyse zeigte sich zumindest ein kleiner signifikanter Effekt 
auf den erwarteten Aufwand. Jedoch muss bedacht werden, dass die Computer-
ängstlichkeit als Moderator nicht unerhebliche Effekte auf die Zusammenhänge der 
Kosten-Nutzen-Abwägung mit der Nutzungsabsicht sowie dieser mit den Formen 
der untersuchten Nutzung hat. Die Computerängstlichkeit ist also für diese Nutzer-
gruppe weniger als Prädiktor denn als Moderator für das Modell von Bedeutung. 
Die fehlende Signifikanz könnte allerdings auch auf den Messzeitpunkt zurückzu-
führen sein. Da die Studierenden die Lernplattform zum Zeitpunkt der Erhebung 
bereits seit einiger Zeit genutzt haben, spielt möglichweise die Computerängstlich-
keit eine geringere Rolle bei der Kosten-Nutzen-Abwägung. Dies liegt darin be-
gründet, dass mit der Nutzung eine spezifischere Wahrnehmung der konkreten 
Lernplattform einhergeht und allgemeine Ansichten über die Nutzung von Techno-
logie, wie eben die Computerängstlichkeit, dadurch an Bedeutung verlieren (Venka-
tesh & Bala, 2008). In der ursprünglichen Studie zum TAM3, zeigt sich ein deutli-
cher Rückgang der Effektstärke der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Auf-
wand, allerdings bleibt der Effekt auch zum letzten Messzeitpunkt noch signifikant 
(Venkatesh & Bala, 2008). 
Erleichternde Umstände 
Die erleichternden Umstände haben einen signifikanten Effekt, sowohl auf den er-
warteten Aufwand, als auch auf den erwarteten Nutzen. Sie sind zudem der stärkste 
Prädiktor dieser beiden Variablen. Es kann also sowohl Hypothese H3.4.1 als auch 
Hypothese H3.4.2 für die Nutzergruppe der Studierenden angenommen werden. 
Diese Ergebnisse decken sich mit bisherigen Studien, die signifikante negative be-
ziehungsweise positive Effekte auf den erwarteten Aufwand beziehungsweise den 
erwarteten Nutzen gefunden haben (Abbad et al., 2009; Aypay et al., 2012; Huang et 
al., 2011; Ngai et al., 2007; Sánchez & Hueros, 2010). Sie gehen zudem über die in 
der Metaanalyse gefunden Zusammenhänge hinaus. Dort konnte kein signifikanter 
Effekt auf den erwarteten Nutzen festgestellt werden. Dies liegt jedoch darin be-
gründet, dass dieser Pfad in zu wenigen Studien untersucht und daher nicht ins 
Kernmodell aufgenommen wurde. Stärker wahrgenommene erleichternde Umstän-
de korrelieren also mit einer günstigeren Kosten-Nutzen-Abwägung. Der Aufwand 
wird dann geringer und der Nutzen höher eingeschätzt. Soll die Kosten-Nutzen-
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Abwägung positiv beeinflusst werden, müssen erleichternde Umstände geschaffen 
werden, die auch von den potentiellen Nutzern wahrnehmbar sind. Das können 
beispielsweise gute Tutorials und eine ausführliche FAQ, eine Art von Helpdesk, 
Hotline oder ähnliche Betreuung sein (Abbad et al., 2009; Alexander & McKenzie, 
1998; Soong, Chan, Chua & Loh, 2001). Außerdem müssen natürlich die Rahmen-
bedingungen gegeben sein, wie etwa Internetzugang und verfügbare Hardware. 
Computerwissen 
Das Computerwissen hat einen signifikanten negativen Effekt auf den erwarteten 
Aufwand. Die Hypothese H3.5.1 kann also für Studierende angenommen werden. 
In diesem Punkt stimmen die Ergebnisse mit der Metaanalyse und denen von bei-
spielsweise Abbad et al. (2009), Liu et al. (2010) und Smet et al. (2012) überein. Je-
doch konnte kein signifikanter Effekt auf den erwarteten Nutzen gefunden werden, 
was einigen Studien widerspricht (Lee et al., 2013; Liu et al., 2010) mit anderen und 
vor allem auch der Metaanalyse, jedoch wiederum in Einklang steht (Abbad et al., 
2009; Lau & Woods, 2009). In der Studie von Abbad et al. (2009) wurden ebenfalls 
nur signifikante Effekte auf den erwarteten Aufwand, nicht jedoch auf den erwarte-
ten Nutzen gefunden. Ebenso zeigte in der Metaanalyse das Computerwissen nur 
einen signifikanten Effekt auf den erwarteten Nutzen. Damit kann die Hypothese 
H3.5.2 für die Nutzergruppe der Studierenden nicht angenommen werden. Dies 
kann so interpretiert werden, dass die Studierenden mit mehr Computerwissen nicht 
den Eindruck haben, mehr Informationen bzw. Nutzen aus dem Lernmanagement-
system ziehen zu können. Sie nehmen es lediglich als leichter wahr, an diese Infor-
mationen zu kommen (Abbad et al., 2009). Ein möglicher Grund hierfür könnte 
sein, dass die Studierenden die Plattform in einer eher passiven Weise nutzen, also 
nicht aktiv Inhalte erstellen, sondern die Inhalte konsumieren. Daher führt ein hö-
heres Computerwissen nur zu einem geringeren erwarteten Aufwand, jedoch nicht 
zu einem höheren erwarteten Nutzen. Dies stellt jedoch nur eine mögliche Interpre-
tation dar, weil anhand der durchgeführten Analysen nicht eindeutig auf die Kausali-
tät geschlossen werden kann.  
 Moderatoren 9.1.6.
Um die zweite Fragestellung zu untersuchen, wurden die moderierenden Effekte 
verschiedener Variablen auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nut-
zung untersucht.  
In der Studie mit Studierenden zeigten sich moderierende Effekte der Computer-
ängstlichkeit und der erleichternden Umstände auf den Zusammenhang zwischen 
Nutzungsabsicht und den Formen der Nutzung. Die übrigen untersuchten Variab-
len ergaben keine moderierenden Effekte hinsichtlich der Zusammenhänge zwi-
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schen Nutzungsabsicht und den Formen der Nutzung. Die Effekte sind nur auf 
jeweils eine Art der Nutzung festzustellen. 
In der Stichprobe aus Studierenden weist etwa die Hälfte der Teilnehmer einen Wert 
in Computerängstlichkeit auf, bei dem die Nutzungsabsicht einen signifikanten Ef-
fekt auf die Nutzung zeigt. Die Computerängstlichkeit beeinflusst die Nutzung also 
auch, obwohl sie kein Prädiktor für die Kosten-Nutzen-Abwägung sein mag.  
Weiterhin beeinflussen die erleichternden Umstände zusätzlich zu ihrem Effekt als 
Prädiktor die Nutzung eines Lernmanagementsystems, was die Bedeutung dieser 
Variable zusätzlich unterstreicht. Des Weiteren ist besonders beachtenswert, dass 
sich in der Stichprobe aus Studierenden nur dann signifikante Effekte der Nut-
zungsabsicht auf die Nutzung ergeben, wenn man Moderatoren berücksichtigt. Dies 
ist vor allem auch für eine allgemeinere Betrachtung des Modells von Interesse, zeigt 
es doch die Bedeutung, die einer detaillierteren Untersuchung der Zusammenhänge 
zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung zukommt, wie sie bereits von Madden et 
al. (1992) gefordert, bis heute jedoch kaum durchgeführt wurde. 
 Zusammenfassende Diskussion der Studie mit Studierenden 9.1.7.
Insgesamt lässt sich das konsolidierte Modell aufgrund der Modell-Fit Werte streng-
genommen nicht annehmen. Einige der Kennwerte werden jedoch nur knapp nicht 
erreicht. Zudem dürfte der nicht ausreichende Model-Fit zumindest zum Teil auch 
in den fehlenden Zusammenhängen zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung sowie 
dem fehlenden Zusammenhang des erwarteten Nutzens mit der Nutzungsabsicht 
begründet liegen. Diese Zusammenhänge können aber zum Teil bei Berücksichti-
gung der Moderatoren gefunden werden. Außerdem können die Model-Fit-Werte 
auch weniger streng ausgelegt werden. Daher soll, wie in Kapitel 9.1.2 genauer aus-
geführt, das Modell für die Nutzergruppe der Konsumenten als angenommen be-
trachtet werden. 
Besonders hervorzuheben sind die signifikanten Effekte der Selbstwirksamkeit. Die-
ses Konstrukt wurde nicht in die UTAUT und UTAUT2 aufgenommen (Venkatesh 
et al., 2003; Venkatesh et al., 2012). In der TAM3, in der es integriert ist, hat es le-
diglich einen signifikanten Effekt auf den erwarteten Aufwand, nicht jedoch auf den 
erwarteten Nutzen (Venkatesh & Bala, 2008). An diesem Punkt konnte also eben-
falls eine Erweiterung gegenüber diesem Modell stattfinden. 
Eine andere Erweiterung gegenüber den theoretischen Modellen und Studien ist der 
Effekt des Computerwissens auf den erwarteten Aufwand. Diese Variable wurde 
bisher vergleichsweise selten untersucht (vgl. Kapitel 3.4.1) und lieferte gemischte 
Ergebnisse hinsichtlich der Signifikanz ihrer Effekte (Abbad et al., 2009; Hong et al., 
2005; Lau & Woods, 2009; Lee et al., 2013; Liu et al., 2010; Saadé & Kira, 2007; 
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Smet et al., 2012). Zudem wurde das Computerwissen in der Studie mit Studieren-
den über einen etablierten Computerwissens-Test (Richter et al., 2010) erhoben und 
nicht durch die Abfrage der Computer-Erfahrung in Jahren (z.B. Liaw, 2002), oder 
einer Selbsteinschätzung, zur Häufigkeit bestimmter Tätigkeiten am Computer (z.B. 
Pituch & Lee, 2006). 
Eine besondere Stärke der Studierenden-Studie ist die Nutzungsmessung mit 
Logdaten. Dies stellt einen methodischen Vorteil gegenüber fast allen (40 von 43) 
Studien der Metaanalyse dar, die Nutzung berücksichtigen aber durch Selbstein-
schätzung, also subjektiv messen. Eine tatsächliche Messung der Nutzung fand, zu-
mindest im Kontext von E-Learning, bisher kaum statt. Fast alle für die Metaanalyse 
dieser Arbeit untersuchten Studien beschränken sich auf die Messung durch Selbst-
einschätzung (vgl. Kapitel 3.4.1). Der nicht signifikante Zusammenhang der Nut-
zungsabsicht mit der durch Logdaten gemessenen Nutzung deckt sich mit den Er-
gebnissen der drei Studien aus der Metaanalyse, die diese Variable ebenfalls nicht 
durch Selbsteinschätzung gemessen haben (Murillo Montes de Oca & Nistor, 2014; 
Nistor et al., 2014; Pynoo & Braak, 2014). In der Metaanalyse liegt das Pfadgewicht 
für den Zusammenhang unterhalb des Wertes  für eine kleine Effektstärke, ist also 
auch nicht von Bedeutung. Das deutet darauf hin, dass der Zusammenhang zwi-
schen Nutzungsabsicht und Nutzung möglicherweise durch die Messung per Selbst-
einschätzung überschätzt wird und bei einer Messung mit tatsächlichen Nutzungs-
daten deutlich geringer ausfällt. 
Die Messung durch Nutzungsdaten verleiht zudem der Bedeutung der moderieren-
den Effekte auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung besonde-
res Gewicht. Damit lassen sich Effekte feststellen, die in den übrigen Studien, die 
Nutzung mit Logdaten messen, nicht gefunden werden konnten (Murillo Montes de 
Oca & Nistor, 2014; Nistor et al., 2014; Pynoo & Braak, 2014). 
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9.2. Studie mit Anbietern 
 Allgemeiner Überblick 9.2.1.
Hinsichtlich der Studie mit Anbietern konnte das angenommene konsolidierte Mo-
dell ebenfalls nur zum Teil bestätigt werden. Für diese Stichprobe zeigten sich zum 
Teil andere Prädiktoren hinsichtlich ihres Einflusses auf den erwarteten Aufwand 
und erwarteten Nutzens signifikant. Die erleichternden Umstände sowie die Selbst-
wirksamkeit hatten bei dieser Stichprobe weder einen signifikanten Effekt auf den 
erwarteten Aufwand noch auf den erwarteten Nutzen. Die übrigen Prädiktoren hat-
ten zumindest auf eine der beiden Variablen signifikante Effekte. Die Zusammen-
hänge zwischen erster, zweiter und dritter Stufe konnten erwartungsgemäß gefun-
den werden. 
 Model-Fit 9.2.2.
Der Model-Fit der Stichprobe aus Lehrkräften erreicht zwar nur bei einem Model-
Fit-Index Werte für einen guten Model-Fit, liegt jedoch bei den übrigen Indexen im 
Bereich akzeptabler Werte. 
Wie bereits in Kapitel 9.1.2 dargestellt wurde, besteht eine fortlaufende Diskussion 
hinsichtlich der Beurteilung von Testtrennwerten. Beurteilt man die Werte der Mo-
del-Fit-Indices der Stichprobe aus Lehrkräften nach moderaten Cut-Off-Grenzen 
beziehungsweise Einschätzungen der Werte, kann man dem Modell einen guten bis 
annehmbaren Model-Fit attestieren. 
Es kann also insgesamt angenommen werden, dass sich das konsolidierte Modell auf 
die Nutzergruppe der Lehrkräfte bzw. Anbieter akzeptabel bis gut anwenden lässt. 
 Effekte auf die erste Stufe des konsolidierten Modells 9.2.3.
Die Untersuchung der Effekte auf diese Stufe des konsolidierten Modells dient der 
Überprüfung der Hypothese H1. 
Hier ergaben sich keine unerwarteten Effekte. Hypothese H1 kann für die Studie 
mit Lehrkräften bestätigt werden. Die Nutzung des Lernmanagementsystems zu 
organisatorischen Zwecken sowie für den Unterricht konnte durch die Nutzungsab-
sicht stärker vorhergesagt werden, als die Nutzung zur Kooperation mit anderen 
Lehrern. Dies mag zum Teil auch darin begründet sein, dass ein Teil der Fragen zur 
Nutzungsabsicht stärker auf die ersten beiden Nutzungsformen abgezielt haben als 
auf die Nutzung zur Kooperation. Insgesamt waren hier die Items der Nutzungsab-
sicht spezifischer als in der Stichprobe aus Studierenden.  
Es ist dabei zu beachten, dass die Nutzung des Lernmanagementsystems in dieser 
Stichprobe durch Selbsteinschätzung gemessen wurde. Dies war leider aufgrund von 
Datenschutzbestimmungen nicht anders möglich. Die Ergebnisse können also nicht 
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denen der Studierenden-Studie im Sinne eines Vergleiches zwischen Nutzergruppen 
gegenübergestellt werden. Sie eigenen sich dennoch, um die Unterschiede zwischen 
selbstberichteter (bei Lehrkräften) und tatsächlich gemessener Nutzung (bei Studie-
renden) zu vergleichen. 
 Effekte auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells 9.2.4.
Mit den Effekten auf die zweite Stufe des konsolidierten Modells werden die beiden 
Hypothesen H2.1 und H2.2 überprüft. 
Für diese Stichprobe ergaben sich keine unerwarteten Effekte. Der erwartete Auf-
wand hatte einen negativen Einfluss auf die Nutzungsabsicht, während der erwarte-
te Nutzen einen positiven Effekt hatte. Es können also sowohl Hypothese H2.1 als 
auch Hypothese H2.2 für Lehrkräfte angenommen werden. Der erwartete Aufwand 
hatte einen geringeren Effekt auf die Nutzungsabsicht als der erwartete Nutzen. Die 
Lehrkräfte lassen sich also in ihrem Vorhaben, digitale Medien zu verwenden, stär-
ker davon beeinflussen, wie viel Nutzen sie sich von der Verwendung versprechen. 
Die damit verbundenen erwarteten Kosten spielen eine geringere Rolle. Diese Er-
gebnisse stimmen mit denen der modellgenerierenden Studien überein (Venkatesh 
& Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003). Zudem stehen sie im Einklang mit den Er-
gebnissen der Metaanalyse, die in Kapitel 3 dargestellt ist, sowie mit den Metaanaly-
sen von Schepers und Wetzels (2007) und King und He (2006). 
 Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells 9.2.5.
Die Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells dienen der Überprüfung 
der Hypothesen H3.1.1, H3.1.2, H3.2.1, H3.2.2, H3.3.1, H3.3.2, H3.4.1, H3.4.2, 
H3.5.1 und H3.5.2. 
Soziale Einflüsse 
Soziale Einflüsse haben in dieser Studie lediglich einen signifikanten Effekt auf den 
erwarteten Nutzen, nicht aber auf den erwarteten Aufwand. Die Hypothese H3.1.2 
kann also angenommen werden, nicht hingegen die Hypothese H3.1.1. Dies steht 
einerseits im Einklang mit Studien und der Metaanalyse, die Effekte auf den erwar-
teten Nutzen gefunden haben (Cheng, 2011; Jonas & Norman, 2011). Andererseits 
widerspricht es den Ergebnissen der Metaanalyse und auch bisheriger Studien, die 
signifikante Effekte auf den erwarteten Aufwand gefunden haben (Abbad et al., 
2009; Motaghian et al., 2013). Der Mittelwert der sozialen Einflüsse liegt für diese 
Stichprobe etwa beim Skalenmittelpunkt. Es scheint, dass die sozialen Einflüsse, 
zumindest in dieser Stichprobe der Nutzergruppe, nur mit dem Nutzenaspekt der 
Kosten-Nutzen Rechnung zusammenhängen. 
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Selbstwirksamkeit 
Die Selbstwirksamkeit zeigt in der Stichprobe aus Lehrkräften weder signifikante 
Effekte auf den erwarteten Aufwand noch auf den erwarteten Nutzen. Es können 
also die Hypothesen H3.2.1 und H3.2.2 für die Nutzergruppe der Lehrkräfte nicht 
angenommen werden. Diese Ergebnisse widersprechen denen der Metaanalyse, in 
der sowohl im Gesamtmodell als auch für Anbieter signifikante Effekte auftraten. 
Auch in einigen bisherigen Studien konnte zumindest ein signifikanter Effekt auf 
den erwarteten Aufwand festgestellt werden (McFarland, 2001; Pituch & Lee, 2006; 
Terujeni et al., 2013). Dies könnte bedeuten, dass diese Variable für die Nutzer-
gruppe der Anbieter eine geringere oder keine Bedeutung hat. In der Metaanalyse 
wurden diese Pfade auf Seiten der Anbieter lediglich zwei oder dreimal untersucht. 
Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass diese Pfade aufgrund der geringen Daten-
lage in der Metaanalyse überschätzt werden. Möglicherweise sind sie also für die 
Nutzergruppe der Anbieter von geringerer Bedeutung, als aufgrund der Ergebnisse 
der Metaanalyse angenommen wurde.  
Jedoch ergibt sich hinsichtlich des Pfades der Selbstwirksamkeit auf den erwarteten 
Nutzen kein signifikanter Unterschied zur Konsumenten-Studie. Daher ist es frag-
lich, ob es sich hier tatsächlich um eine Eigenheit der Nutzergruppe der Anbieter 
handeln, dass diese Variable von geringerer Bedeutung ist als für andere Nutzer-
gruppen. 
Es ist vielmehr auch möglich, dass die Effekte aufgrund eines Bias der Stichprobe 
nicht signifikant geworden sind. Die Stichprobe entstammt der Evaluation eines 
Pilotprojektes zum Einsatz eines Lernmanagementsystems. Da die Teilnahme an 
diesem Pilotprojekt für die einzelnen Lehrkräfte nicht verpflichtend war, kann da-
von ausgegangen werden, dass der Anteil der computeraffinen Lehrkräfte die an 
einem solchen Projekt teilnehmen, verhältnismäßig hoch gewesen sein dürfte. Diese 
Lehrkräfte weisen möglicherweise eine höhere Selbstwirksamkeit auf, als die Ge-
samtheit der Lehrkräfte. Allerdings ist der Mittelwert der Variable nicht auffallend 
hoch. Für eine Stichprobe aus weniger computeraffinen Lehrkräften könnte sich 
hinsichtlich dieser Variable ein anderes Bild zeigen. 
Computerängstlichkeit 
Die Computerängstlichkeit zeigt in der Stichprobe aus Lehrkräften weder signifikan-
te Effekte auf den erwarteten Aufwand noch auf den erwarteten Nutzen. Es können 
für die Studie mit Lehrkräften also auch die Hypothesen H3.3.1 und H3.3.2 nicht 
angenommen werden. Diese Ergebnisse widersprechen den Ergebnissen bisheriger 
Studien (Behrend et al., 2011; Chatzoglou et al., 2009; Holden, 2009; Venkatesh, 
2000). Jedoch decken sie sich zum Teil mit den Ergebnissen der Metaanalyse. Dort 
konnte ebenfalls kein signifikanter Effekt auf den erwarteten Nutzen festgestellt 
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werden. Zudem beruht der signifikante Effekt der Computerängstlichkeit auf den 
erwarteten Aufwand auf Seite der Anbieter lediglich auf den Daten einer Studie. 
Daraus könnte man schließen, dass diese Variable für diese Nutzergruppe zumin-
dest eine weniger große Bedeutung für das Modell hat. 
Ganz ausschließen sollte man sie jedoch noch nicht, da sich wie bereits erwähnt in 
der Metaanalyse zumindest ein Effekt auf den erwarteten Aufwand feststellen lässt, 
auch wenn hier die Datengrundlage sehr klein ist. Zudem lässt sich die Nicht-
Signifikanz der Zusammenhänge evtl. ebenfalls auf einen Bias der Stichprobe zu-
rückführen, wie auch die Selbstwirksamkeit. Der Mittelwert der Computerängstlich-
keit war in dieser Stichprobe sehr niedrig. Wie bereits erwähnt, entstammt die Stich-
probe aus Teilnehmern eines Pilotprojektes zum Einsatz eines Lernmanagementsys-
tems, weshalb der Anteil der computeraffinen Lehrkräfte verhältnismäßig hoch ge-
wesen sein dürfte. Für die Computerängstlichkeit ist vermutlich ein höherer Wert zu 
erwarten, wenn nicht nur Lehrkräfte befragt werden, die an einem Pilotprojekt einer 
Lernplattform teilnehmen. Weniger computeraffine Lehrer, bzw. Lehrer mit hoher 
Computerängstlichkeit werden sich vermutlich zu einem kleineren Teil an solchen 
Projekten beteiligen. Für eine Stichprobe aus weniger computeraffinen Lehrkräften 
könnte sich hinsichtlich dieser Variablen ein anderes Bild zeigen. Zudem ist die 
Computerängstlichkeit bei der Betrachtung der moderierenden Effekte durchaus 
von Bedeutung. Hierauf wird in Kapitel 9.1.6 genauer eingegangen. 
Ein weiterer Faktor der womöglich zur nicht-Signifikanz beiträgt, ist die Erfahrung 
der Lehrkräfte im Umgang mit der Lernplattform. Wie bereits in Kapitel 9.1.5 erläu-
tert, kann sich im Laufe der Nutzung einer Lernplattform die Effektstärke der 
Computerängstlichkeit verringern (Venkatesh & Bala, 2008). Die dort beschriebe-
nen bisherigen Ergebnisse hierzu würden allerdings nur einen geringeren Effekt und 
keine vollständige nicht-Signifikanz erwarten lassen. 
Erleichternde Umstände 
Der stärkste Prädiktor, sowohl für den erwarteten Aufwand wie auch für den erwar-
teten Nutzen, stellt in dieser Stichprobe der Prädiktor „erleichternde Umstände“ 
dar. Die Hypothesen H3.4.1 und H3.4.2 können also für die Studie mit Lehrkräften 
angenommen werden. Dies bestätigt die Ergebnisse bisheriger Studien, die signifi-
kante Effekte der erleichternden Umstände auf den erwarteten Aufwand und den 
erwarteten Nutzen gefunden haben (Abbad et al., 2009; Aypay et al., 2012; Huang et 
al., 2011; Ngai et al., 2007; Sánchez & Hueros, 2010). Zudem stellt dies eine Erwei-
terung gegenüber der Metaanalyse dar, so wie bereits bei der Studie mit Konsumen-
ten. Dort zeigte sich kein Pfad auf den erwarteten Nutzen. Das ist darauf zurückzu-
führen, dass dieser Pfad in der Metaanalyse zu selten untersucht und daher nicht 
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aufgenommen wurde. Er sollte also bei zukünftigen Studien nicht außer Acht gelas-
sen werden, auch wenn er sich in der Metaanalyse nicht zeigte. 
Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass vor allem die Rahmenbedingungen für 
Lehrkräfte geeignet sein müssen, um eine positive Kosten-Nutzen-Abwägung hin-
sichtlich des Lernmanagementsystems zu begünstigen. 
Computerwissen 
Das Computerwissen hat in der Studie mit Lehrkräften nur einen signifikanten posi-
tiven Effekt auf den erwarteten Nutzen nicht jedoch auf den erwarteten Aufwand. 
Es wird daher nur die Hypothese H3.5.2 angenommen, nicht dagegen Hypothese 
H3.5.1. Damit bestätigt es die Ergebnisse einiger Studien hinsichtlich des Effektes 
auf den erwarteten Nutzen (Abbad et al., 2009; Lee et al., 2013; Liu et al., 2010; 
Saadé & Kira, 2007; Smet et al., 2012). Es scheint also, dass das Computerwissen, 
zumindest für diese Nutzergruppe, nur mit dem Nutzenaspekt der Kosten-Nutzen 
Rechnung zusammenhängt. Die Lehrkräfte scheinen den Nutzen des Lernmanage-
mentsystems höher einzuschätzen, wenn sie über ein höheres Computerwissen ver-
fügen. Dies könnte daran liegen, dass mit einem höheren Computerwissen auch 
mehr Ideen zur möglichen und effektiven Nutzung eines Lernmanagementsystems 
einhergehen. Der nicht signifikante Effekt des Computerwissen auf den erwarteten 
Aufwand könnte eventuell daran liegen, dass viele der Lehrkräfte bereits mit einer 
anderen Form von Moodle gearbeitet haben und sich bei der Einschätzung des 
Aufwandes nicht auf ihr generelles Computerwissen sondern auf ihre spezifischen 
Erfahrungen stützen können.  
 Moderatoren 9.2.6.
Auch in der Studie mit Lehrkräften wurden die moderierenden Effekte verschiede-
ner Variablen auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung berück-
sichtigt, um die zweite Fragestellung zu untersuchen. 
In der Studie mit Lehrkräften zeigte, wie auch schon in der mit Studierenden, die 
Computerängstlichkeit einen signifikanten moderierenden Effekt auf den Zusam-
menhang der Nutzungsabsicht mit der Nutzung. Zudem hatte die Variable „soziale 
Einflüsse“ einen signifikanten moderierenden Effekt. Beide Effekte ergaben sich für 
die Nutzung im Unterricht.  
Im Unterschied zur Stichprobe mit Studierenden, wies der Zusammenhang von 
Nutzungsabsicht und Nutzung im Unterricht jedoch bereits ohne Berücksichtigung 
der Moderatoren einen signifikanten Effekt auf. Die moderierende Wirkung äußerte 
sich in der Stichprobe mit Lehrkräften anders. Im Fall der Computerängstlichkeit 
konnte für einen hohen Wert der Computerängstlichkeit kein signifikanter Zusam-
menhang zwischen Nutzungsabsicht und der Nutzung für den Unterricht festge-
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stellt werden. In der vorliegenden Stichprobe aus Lehrkräften ist der Anteil der 
Teilnehmer, die über diesem Wert liegen sehr gering (< 4%). Wie in Kapitel 9.2.5 im 
Abschnitt zur Computerängstlichkeit beschrieben wurde, dürfte allerdings in der 
Stichprobe der Studie mit Lehrkräften die Computerängstlichkeit etwas zu einem 
niedrigeren Wert hin verzerrt sein. Für die Gesamtheit der Lehrkräfte dürfte die 
Computerängstlichkeit höher und ihre Bedeutung als Moderator daher größer sein.  
Auch die Variable „soziale Einflüsse“ zeigt ihre moderierende Wirkung in anderer 
Form als in der Stichprobe mit Studierenden. Hier nimmt die Effektstärke mit stei-
gendem Wert der sozialen Einflüsse zu. Diese Variable hat also sowohl als Prädiktor 
als auch als Moderator eine gewisse Bedeutung für das Modell.  
 Zusammenfassende Diskussion der Studie mit Lehrkräften 9.2.7.
Das konsolidierte Modell weist für die Studie mit Lehrkräften teils gute, teils an-
nehmbare Model-Fit Werte auf. Es kann also angenommen werden, dass sich mit 
dem konsolidierten Modell die Akzeptanz von Anbietern ausreichend bis gut mes-
sen lässt. Einige der angenommenen Effekte konnten allerdings für die Nutzergrup-
pe der Lehrkräfte nicht gefunden werden. Selbstwirksamkeit und Computerängst-
lichkeit zeigen für Lehrkräfte keine signifikanten Effekte auf die Kosten-Nutzen-
Variablen der dritten Stufe des Modells. 
Gegenüber vorhergehenden Modellen konnte das konsolidierte Modell auch für die 
Lehrkräfte um die Variable „Computerwissen“ erweitert werden. Wie in Kapitel 
9.1.7 bereits dargestellt, gab es zu dieser Variable bisher wenige, widersprüchliche 
Ergebnisse. 
Zudem konnte für die Nutzergruppe der Lehrkräfte eine moderierende Wirkung 
zweier Variablen auf die Effekte der Nutzungsabsicht auf die Nutzung festgestellt 
werden. Der Effekt der Computerängstlichkeit wirkt sich für die vorliegende Stich-
probe zwar nur auf einen kleinen Teil der Teilnehmer dahingehend aus, dass der 
Effekt der Nutzungsabsicht auf die Nutzung nicht signifikant wird. Jedoch kann, 
wie in Kapitel 9.2.6 beschrieben, davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmer 
der Stichprobe einen niedrigeren Wert der Computerängstlichkeit aufweisen als die 
Gesamtheit dieser Nutzergruppe. Der Effekt dürfte also insgesamt für Lehrkräfte 
höher ausfallen. 
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9.3. Vergleich der Effekte der Studien mit den beiden Nutzergrup-
pen 
Um die dritte Fragestellung zu untersuchen, wurden die Konfidenzintervalle be-
rechnet und verglichen. Bei diesem Vergleich können signifikante Unterschiede für 
vier Pfade festgestellt werden. Zwischen der dritten und vierten Stufe des Modells 
ergaben sich für die Effekte der sozialen Einflüsse und des Computerwissens auf 
den erwarteten Nutzen signifikante Unterschiede. Zwischen der zweiten und dritten 
Stufe zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den Stichproben hinsichtlich 
der Effekte des erwarteten Aufwandes und des erwarteten Nutzens auf die Nut-
zungsabsicht. Insgesamt unterscheiden sich also etwa ein Drittel der untersuchten 
Effekte signifikant voneinander. Dies stellt zwar keinen fundamentalen Unterschied 
dar, ist jedoch auch nicht vollständig zu vernachlässigen. Hinsichtlich der dritten 
Fragestellung können also Unterschiede bestätigt werden. Im Folgenden werden 
nun die Unterschiede in den Stichproben diskutiert, die sich im Vergleich der Kon-
fidenzintervalle als signifikant erwiesen haben. 
 Effekte auf die Nutzungsabsicht 9.3.1.
Die signifikanten Unterschiede der Pfade auf die Nutzungsabsicht sind darauf zu-
rückzuführen, dass diese Pfade in der Studie mit Studierenden keinen signifikanten 
bzw. einen gegenüber der Stichprobe mit Lehrkräften und den Erwartungen aus 
vorhergehenden Studien gegenteilig gepolten Effekt aufweisen. Mögliche Erklä-
rungsansätze, warum die Stichprobe mit Studierenden diese von den Erwartungen 
abweichenden Effekte aufweist, wurden in Kapitel 9.1.4 besprochen. Aufgrund der 
dort dargestellten Ursachen kann für diese signifikanten Unterschiede nicht unbe-
dingt davon ausgegangen werden, dass sie sich tatsächlich auf die Nutzergruppen 
zurückführen lassen. 
 Effekte auf den erwarteten Aufwand und den erwarteten 9.3.2.
Nutzen  
Der Effekt der sozialen Einflüsse auf den erwarteten Nutzen ist in den Strukturglei-
chungsmodellen für beide Stichproben signifikant. Allerdings können beim Ver-
gleich der Konfidenzintervalle signifikante Unterschiede zwischen den Stichproben 
festgestellt werden. Die Studierenden weisen höhere standardisierte Effektstärken 
im Strukturgleichungsmodell auf als die Lehrkräfte. Es kann also vermutet werden, 
dass die sozialen Einflüsse die Einschätzung der Leistung bei Studierenden stärker 
beeinflusst als bei Lehrkräften. Dass die Lehrkräfte sich weniger von ihrem sozialen 
Umfeld beeinflussen lassen als Studierende, mag unter anderem darin begründet 
liegen, dass Studenten einheitlichere Ziele verfolgen als Lehrkräfte. Während für die 
meisten Studenten das Lernmanagementsystem dazu dient, sich parallel zur Vorle-
sung auf die Klausur oder das Staatsexamen vorzubereiten, verfolgen die Lehrkräfte 
heterogenere Ziele. Dies kann zum einen in den unterschiedlichen Unterrichtsfä-
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chern begründet liegen, zum anderen in den vielen Einsatzmöglichkeiten, die sich 
den Lehrkräften bieten. 
Das Computerwissen weist hinsichtlich des erwarteten Nutzens signifikante Unter-
schiede zwischen den Stichproben auf. Zudem zeigt sich für diesen Pfad in der 
Stichprobe aus Studierenden kein signifikanter Effekt, in der Stichprobe aus Lehr-
kräften hingegen schon. Für die Konsumenten scheint also im Gegensatz zu den 
Anbietern das Computerwissen keinen Einfluss auf die Einschätzung der Leistung 
zu haben. Hier könnte sich der bedeutsamste Unterschied zwischen den beiden 
Nutzergruppen zeigen. Die Unterschiede hinsichtlich der Effekte auf die Nutzungs-
absicht können, wie im vorhergehenden Kapitel dargestellt, nicht eindeutig auf Un-
terschiede zwischen den Nutzergruppen zurückgeführt werden. Der Unterschied 
zwischen den sozialen Einflüssen und dem erwarteten Nutzen ist signifikant, und 
zwar für beide Nutzergruppen. Daher bezieht sich der Unterschied lediglich auf die 
Stärke der Effekte.  
Der Unterschied zwischen den Nutzergruppen könnte sich möglicherweise darauf 
zurückführen lassen, dass diese Variable in der Stichprobe mit Studierenden mit 
einem Wissenstest erhoben wurde, bei den Lehrkräften hingegen durch eine etwas 
subjektivere Skala. Dies ist jedoch eher unwahrscheinlich, da nur einer der beiden 
Pfade des Computerwissens auf die dritte Stufe des Modells einen signifikanten Un-
terschied zwischen den Nutzergruppen aufweist. Zudem ist der Pfad des Compu-
terwissens auf den erwarteten Aufwand für Studierende signifikant, für Lehrkräfte 
jedoch nicht. Bei den Effekten auf den erwarteten Aufwand zeigt sich, wie eben 
dargestellt, das gegenteilige Bild. Wären die Unterschiede auf die Art der Messung 
zurückzuführen, würde sich hier vermutlich ein einheitlicheres Bild zeigen. Es kann 
also mit großer Wahrscheinlichkeit angenommen werden, dass der signifikante Un-
terschied auf Eigenschaften der Nutzergruppen zurückzuführen ist. 
Der Unterschied zwischen den Gruppen könnte darauf zurückzuführen sein, dass 
der Nutzen einer Lernplattform für Anbieter stärker mit ihrem technischen Wissen 
verknüpft ist. Sie müssen zur Nutzung der Lernplattform komplexere Aufgaben 
erfüllen als die Konsumenten. Der Aufbau einer Unterrichtsstunde oder andere 
Formen der Bereitstellung von Inhalten auf einer Lernplattform erfordern mehr 
spezielles Wissen als das Abrufen dieser Inhalte. Mit höherem Computerwissen geht 
für Lehrkräfte daher eine positivere Einschätzung einher, welcher Nutzen sich aus 
einer Lernplattform ziehen lässt, da sich mehr Möglichkeiten ergeben, wie die Platt-
form genutzt werden kann. Die Lehrkräfte profitieren also stärker davon, dass sie 
mit steigendem Computerwissen die Möglichkeiten, also den Nutzen einer Techno-
logie besser einschätzen können (Smet et al., 2012), da sie für die Anwendung kom-
plexere Aufgaben ausführen müssen. 
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In der Metaanalyse konnte der Pfad des Computerwissens auf den erwarteten Nut-
zen nicht untersucht werden, da er auf Seite der Anbieter von keiner Studie unter-
sucht wurde. Jedoch konnte in der Metaanalyse ein signifikanter Unterschied zwi-
schen Computerwissen und erwartetem Aufwand festgestellt werden. Dies spricht 
ebenfalls dafür, dass es sich nicht um einen methodisch bedingten Unterscheid han-
delt. Vielmehr scheinen sich die Nutzergruppen hinsichtlich der Bedeutung des 
Computerwissens aufgrund personenimmanenter Merkmale der Individuen der 
Gruppen zu unterscheiden. 
Die übrigen Unterschiede zwischen den Nutzergruppen zeigen sich nicht signifi-
kant. Dies ist an den meisten Stellen nicht verwunderlich. Jedoch wären an einer 
Stelle bei einer oberflächlichen Betrachtung Unterschiede zu vermuten gewesen. 
Beide von der Selbstwirksamkeit ausgehenden Pfade zeigen sich für die Lehrkräfte 
sehr klein und nicht signifikant, während sie in der Studie mit Studierenden mittlere 
Effektstärken aufwiesen, die signifikant wurden. Jedoch bestehen auch in der Me-
taanalyse für diese Pfade keine signifikanten Unterschiede zwischen den Nutzer-
gruppen. Es scheinen sich hier also trotz der augenscheinlichen Differenzen keine 
signifikanten Unterschiede zu ergeben. 
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9.4. Zusammenfassende Diskussion der beiden Studien 
Hinsichtlich der ersten Fragestellung kann zusammenfassend festgestellt werden, 
dass das konsolidierte Modell mit Einschränkungen auf beide Nutzergruppen an-
wendbar ist. In der Studie mit Studierenden zeigen alle Prädiktoren außer der Com-
puterängstlichkeit zumindest auf eine der beiden Variablen der dritten Stufe signifi-
kante Effekte. Für die Studie mit Lehrkräften weisen, mit Ausnahme der Computer-
ängstlichkeit und Selbstwirksamkeit, alle Variablen zumindest einen Teil der erwar-
teten Effekte auf. Für die Pfade zwischen der dritten, zweiten und ersten Stufe des 
konsolidierten Modells zeigen sich für die beiden Nutzergruppen unterschiedliche 
Effekte. Welche der Hypothesen der ersten Fragestellung für die einzelnen Studien 
angenommen werden, ist in Tabelle 32 dargestellt. 
Die Tabelle verdeutlicht, dass über beide Studien hinweg nahezu alle Hypothesen 
der ersten Fragestellung zumindest teilweise angenommen werden können. Einzige 
Ausnahme stellen die Effekte der Computerängstlichkeit auf den erwarteten Nutzen 
und den erwarteten Aufwand dar. Diese konnten in keiner der beiden Studien ge-
funden werden. Allerdings weist, dass die Computerängstlichkeit moderierende 
Wirkung in beiden Studien auf. 
Weiterhin konnten, wie in den vorhergehenden Kapiteln der Diskussion bereits dar-
gestellt, einige signifikante Zusammenhänge festgestellt werden, zu denen in der 
bisherigen Forschung nur wenige oder widersprüchliche Ergebnisse vorliegen. 
Damit ist insgesamt die Extraktion der Kernvariablen und -zusammenhänge aus der 
theoretischen Aufarbeitung der Akzeptanzmodelle und der Metaanalyse gut gelun-
gen. Das konsolidierte Modell lässt sich auf zwei der wichtigsten Nutzergruppen 
von E-Learning anwenden. 
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Tabelle 32: Übersicht über die Annahme der Hypothesen für die beiden Hauptstudien 
Nummer Hypothese Studierende Lehrkräfte 
H1 
Die Nutzungsabsicht hat einen positi-
ven Effekt auf die Nutzung. 
n.s.* Angenommen 
H2.1 Der erwartete Aufwand hat einen 
negativen Effekt auf die Nutzungsab-
sicht. 
n.s. Angenommen 
H2.2 Der erwartete Nutzen hat einen posi-
tiven Effekt auf die Nutzungsabsicht. 
n.s. Angenommen 
H3.1.1 Die sozialen Einflüsse haben einen 
negativen Effekt auf den erwarteten 
Aufwand. 
Angenommen n.s. 
H3.1.2 Die sozialen Einflüsse haben einen 
positiven Effekt auf den erwarteten  
Nutzen 
Angenommen Angenommen 
H3.2.1 Die Selbstwirksamkeit hat einen nega-
tiven Effekt auf den erwarteten Auf-
wand. 
Angenommen n.s. 
H3.2.2 Die Selbstwirksamkeit hat einen posi-
tiven Effekt auf den erwarteten 
Nutzen. 
Angenommen n.s. 
H3.3.1 Die Computerängstlichkeit hat einen 
positiven Effekt auf den erwarteten 
Aufwand für Lernende. 
n.s. n.s. 
H3.3.2 Die Computerängstlichkeit hat einen 
negativen Effekt auf den erwarteten 
Nutzen. 
n.s. n.s. 
H3.4.1 Die erleichternden Umstände haben 
einen negativen Effekt auf den erwar-
teten Aufwand. 
Angenommen Angenommen 
H3.4.2 Die erleichternden Umstände haben 
einen positiven Effekt auf den erwar-
teten Nutzen. 
Angenommen Angenommen 
H3.5.1 Das Computerwissen hat einen nega-
tiven Effekt auf den erwarteten Auf-
wand. 
Angenommen n.s. 
H3.5.2 Das Computerwissen hat einen posi-
tiven Effekt auf den erwarteten Nut-
zen. 
n.s. Angenommen 
*Bei Berücksichtigung von Moderatoren können zum Teil Effekte festgestellt werden. 
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Prädiktoren der dritten Stufe des konsolidierten Modells  
Die Computerängstlichkeit zeigt keine Effekte als Prädiktor der Kosten-Nutzen-
Abwägung. Dies lässt sich, zumindest in der Anbieter-Studie, vermutlich auf einen 
Bias der Stichprobe zurückführen. Dennoch erweist sie sich als wichtiger Moderator 
in beiden Nutzergruppen. Daher sollte sie in einem konsolidierten Modell zur Ak-
zeptanzmessung nicht nur als Prädiktor, sondern vor allem als Moderator berück-
sichtigt werden. 
Die erleichternden Umstände stellen in beiden Stichproben eindeutig den stärksten 
Prädiktor dar. Der Effekt auf den erwarteten Nutzen konnte in der Metaanalyse 
nicht festgestellt werden, da dort zu wenige Daten vorlagen. Hier liefern die Studien 
einen starken Hinweis auf einen weiteren Pfad, der in einem konsolidierten Modell 
berücksichtigt werden sollte. Es scheint also vor allem wichtig zu sein, geeignete 
Rahmenbedingungen zu schaffen, um die Kosten-Nutzen-Rechnung positiv zu be-
einflussen.  
Nutzungsabsicht und Nutzung 
Vergleicht man die Effekte der Nutzungsabsicht auf die Nutzung zwischen den 
Studien mit Lehrkräften und Studierenden, wird ebenfalls ein Unterschied zwischen 
tatsächlich gemessener und selbstberichteter Nutzung deutlich. Dieser Unterschied 
war in Ansätzen bereits in der Metaanalyse erkennbar. Dort wird der Effekt der 
Nutzungsabsicht auf die objektiv gemessene Nutzung zwar signifikant, kann aber 
aufgrund des geringen Pfadgewichts als praktisch bedeutungslos angesehen werden. 
In der Studierenden-Studie werden Probleme mit den Effekten offensichtlich, und 
zwar sowohl auf die Nutzungsabsicht als auch von dieser auf die Nutzung. Ursäch-
lich hierfür könnte die Operationalisierung der Nutzungsabsicht sein. In der Studie 
mit Studierenden wurde die allgemein gehaltene Operationalisierung aus der 
UTAUT übernommen (vgl. Kapitel 9.1.3). Bei den Lehrkräften wurde die Nut-
zungsabsicht differenzierter gemessen. In dieser Studie erweisen sich die Effekte auf 
die Nutzungsabsicht und von der Nutzungsabsicht ausgehend mehr den Erwartun-
gen entsprechend. Eine andere mögliche Erklärung für die unerwarteten Ergebnisse 
hinsichtlich der Nutzungsabsicht in der Studie mit Studierenden sind Einschränkun-
gen beim Messzeitpunkt, auf die in Kapitel 10.1 genauer eingegangen wird.  
Es werden jedoch zumindest zum Teil die erwarteten Effekte der Nutzungsabsicht 
auf die Nutzung sichtbar, wenn Moderatoren berücksichtigt werden. 
Der Effekt auf die objektiv gemessene Nutzung unterscheidet sich stark von dem 
per Selbsteinschätzung gemessenen Effekt. Zieht man die Ergebnisse der Metaana-
lyse hinzu, ergeben sich starke Zweifel, ob der fehlende Effekt der Nutzungsabsicht 
auf die Nutzung in der Studie mit Studierenden rein durch die Operationalisierung 
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oder Messung bedingt sein kann. Vielmehr besteht der Verdacht, dass hier ein gene-
relles Problem der Messung von Nutzung in der Forschung zur Akzeptanz von E-
Learning, vorliegen könnte. Möglicherweise wird die Kernannahme der meisten 
Kompetenzmodelle, also die direkte Vorhersagbarkeit der Nutzung durch die Nut-
zungsabsicht überschätzt. Meist wird dieser Zusammenhang als gegeben hinge-
nommen und, wenn überhaupt überprüft, fast ausschließlich aufgrund von Selbst-
einschätzung gemessen. Infolge dessen ist die Datengrundlage für einen Vergleich in 
der Metaanalyse sehr klein. Daher kann über die Gültigkeit keine definitive Aussage 
getroffen werden. Aufgrund der starken Hinweise auf ein Problem in der Metaana-
lyse und den Studien, sollte der Zusammenhang von subjektiv gemessener Nutzung 
und tatsächlicher Nutzung zumindest in seinem Ausmaß angezweifelt und in zu-
künftiger Forschung genauer untersucht werden. 
In der Metaanalyse von King und He (2006) zeigte sich, dass sich für verschiedene 
Nutzungskontexte unterschiedliche Effekte zwischen den Variablen ergeben kön-
nen. Das Problem der Zusammenhänge von Nutzungsabsicht und tatsächlicher 
Nutzung könnte also bei objektiver Messung spezifisch für die Akzeptanz von E-
Learning auftreten. Deshalb sollte es zuerst speziell für diesen Anwendungskontext 
untersucht werden. Sollte sich der Verdacht für dieses Setting erhärten, müssten 
auch für andere Kontexte genauere Überprüfungen durchgeführt werden. 
Unabhängig von den eben besprochenen möglichen Ursachen für die unerwarteten 
Zusammenhänge zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung, sollte die Operationali-
sierung, vor allem wie sie in der UTAUT angewandt wird, überarbeitet werden. 
Zum einen ist ohne eine genauere Untersuchung dieses Zusammenhangs nicht aus-
zuschließen, dass die allgemeine Operationalisierung mit ursächlich an den fehlen-
den Effekten zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung in der Studie mit Studieren-
den trägt. Zum anderen wurden in der Studenten-Studie problematische Effekte 
von der dritten Stufe des konsolidierten Modells auf die Nutzungsabsicht festge-
stellt. Auch hier ist der Zusammenhang mit der Operationalisierung nicht eindeutig 
zu bestätigen, aber auch nicht auszuschließen. Wie bereits Lee et al. (2010) fordern, 
ist darauf zu achten, dass sich die Operationalisierung der Nutzungsabsicht in ihrer 
Spezifität mit der Nutzung deckt. Darüber hinaus sollten auch die Zusammenhänge 
zwischen der Nutzungsabsicht und der Nutzung genauer untersucht werden. Dies 
wurde bereits von Fishbein und Ajzen (1975) erwähnt, sowie ihre Untersuchung 
von Madden et al. (1992) gefordert, jedoch bisher kaum umgesetzt. Die Untersu-
chungen zu den Moderatoreffekten in den hier vorgenommenen Studien waren ein 
erster Schritt in diese Richtung. Sie zeigen, dass zumindest die Computerängstlich-
keit ein wichtiger Faktor ist, der diesen Zusammenhang beeinflusst. 
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Moderatoren 
Um die zweite Fragestellung beantworten zu können, wurden die moderierenden 
Effekte einiger Variablen auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nut-
zung untersucht. Die moderierenden Effekte müssen aus zwei Blickwinkeln be-
trachtet werden. Dies sind einerseits die Bedeutung für die einzelnen Stichproben 
und andererseits die Implikationen für das konsolidierte Modell im Allgemeinen. 
Die Bedeutung für die einzelnen Stichproben wurde bereits in Kapitel 9.1.6 und 
Kapitel 9.2.6 dargestellt. Hier soll nun auf die allgemeinen Implikationen eingegan-
gen werden. 
Beachtenswert ist bei Betrachtung der moderierenden Effekte, dass die Computer-
ängstlichkeit als Prädiktor keinen Effekt hat, jedoch in beiden Stichproben als Mo-
derator die Nutzung beeinflusst. Die Auswertung lässt erkennen, dass in beiden 
Stichproben für Personen mit hoher Computerängstlichkeit die Nutzungsabsicht 
keine signifikanten Effekte auf die verschiedenen Formen der Nutzung aufweist. 
Aus der Betrachtung der Moderatoren lässt sich schließen, dass vor allem Personen, 
die eine niedrige Computerängstlichkeit aufweisen, ein Lernmanagementsystem 
auch tatsächlich nutzen, wenn sie die Absicht haben, dies zu tun. Für die Praxis be-
deutet dies, dass bei Zielgruppen mit hoher Computerängstlichkeit vor allem auch 
Maßnahmen getroffen werden müssen, um die Ängstlichkeit zu senken, da andere 
Schritte sonst vermutlich nicht zum gewünschten Erfolg führen würden. 
Die zweite Fragestellung kann also dahingehend beantwortet werden, dass für beide 
Nutzergruppen Computerängstlichkeit ein wichtiger Moderator des Effektes der 
Nutzungsabsicht auf die Nutzung ist. Zudem haben für die einzelnen Stichproben 
auch die erleichternden Umstände und die sozialen Einflüsse moderierende Wir-
kung. 
Unterschiede zwischen den Stichproben 
Hinsichtlich der dritten Fragestellung zeigt sich bei Betrachtung der Konfidenzin-
tervalle, dass weniger signifikante Unterschiede zwischen den beiden Nutzergruppen 
bestehen als man bei einer oberflächlichen Gegenüberstellung der signifikanten Pfa-
de vermuten würde. Dennoch existieren einige signifikante Unterschiede, die nicht 
zu vernachlässigen sind. Diese Unterschiede wurden in Kapitel 9.3 diskutiert. Wie 
bereits in Kapitel 9.1.4 dargestellt, lassen sich die ungewöhnlichen Zusammenhänge 
des erwarteten Nutzens und des erwarteten Aufwands mit der Nutzungsabsicht auf 
mehrere mögliche Gründe zurückführen. Falls hier methodische Ursachen zugrunde 
liegen, wäre die Bedeutung der Unterschiede zwischen den Nutzergruppen an dieser 
Stelle von eher geringer Bedeutung. Sie würden sich vermutlich bei anderen Stich-
proben oder in anderen Studien nicht zeigen. Dies kann allerdings mit den Daten 
der Studien nicht eindeutig beantwortet werden. Es bleiben signifikante Unterschie-
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de hinsichtlich zweier Pfade der Prädiktoren auf die Kosten-Nutzen-Abwägung. 
Zudem wurden, wie in Kapitel 3.4.4.1 diskutiert, signifikante Unterschiede in der 
Metaanalyse offensichtlich. Man kann also davon ausgehen, dass sich die Nutzer-
gruppen der Anbieter und Konsumenten zumindest zu einem gewissen Grad unter-
scheiden. 
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10. Zusammenfassende Diskussion 
10.1. Einschränkungen der Studien und der Metaanalyse 
 Einschränkungen der Studien 10.1.1.
Als Einschränkung der ersten Studie ist zu betrachten, dass die Studierenden erst am 
Ende des Semesters befragt wurden. Die Klausur am Ende des Semesters war die 
beste Möglichkeit, alle Studierende gleichzeitig zu erreichen, da die Vorlesung in 
zwei aufeinander folgenden Durchgängen pro Semester durchgeführt wird. Zudem 
war es möglich, die Aufzeichnung der Vorlesung über das Lernmanagementsystem 
bzw. die Seite der Unterrichtsmitschau der LMU anzusehen. Dies wurde auch von 
einigen Studierenden genutzt, weswegen die einzelnen Sitzungen weniger stark be-
sucht waren. Zuletzt erschien die Klausur ein geeigneter Zeitpunkt, da die Studie-
renden die gesamte veranschlagte Zeit anwesend sein mussten. Erfahrungsgemäß 
wird die Bearbeitung der Klausur früher abgeschlossen, so dass viel sonst ungenutz-
te Zeit zur Bearbeitung des Fragebogens zur Verfügung stand. Dies verzerrt aller-
dings womöglich die Effekte der Nutzungsabsicht auf die Nutzung des Lernmana-
gementsystems, da damit die Nutzungsabsicht erst nach der Nutzung gemessen 
wurde. Die Relation zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung sollte also insgesamt 
unter Vorbehalt betrachtet werden. Einige Studien zeigen jedoch, dass die Effekte 
der Akzeptanzmodelle, speziell auch der Effekt der Nutzungsabsicht auf die Nut-
zung, auch mit zunehmender Nutzungsdauer stabil bleiben (Venkatesh, 2000; Ven-
katesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003). Idealerweise sollten aber Messungen zu 
mehreren Zeitpunkten stattfinden: Eine Messung vor der Nutzung der zu untersu-
chenden Technologie und mindestens eine zweite nach einiger Zeit der Nutzung. 
Damit wäre es möglich, die Veränderung der Effekte über die Zeit zu untersuchen. 
Die Bedeutung der Computerängstlichkeit als Moderator ist nach wie vor gegeben. 
Eine weitere Einschränkung der Studie ist, dass das Computerwissen in beiden 
Stichproben unterschiedlich operationalisiert wurde. Dies ist, wie bereits in Kapitel 
7.1.3.1 ausgeführt, darauf zurückzuführen, dass bei der Studie mit Lehrkräften ein 
Testcharakter vermieden werden sollte. Das könnte möglicherweise ein Grund für 
die unterschiedlichen Effekte des Computerwissens auf die Kosten-Nutzen-
Rechnung sein. Möglicherweise werden hier verschiedene Aspekte des Computer-
wissens gemessen, die sich unterschiedlich auswirken. Bei den Lehrkräften wurde 
eher subjektives Computerwissen abgefragt. In der Studierenden-Studie hingegen 
wurde eher objektives Computerwissen gemessen. Eine Lösungsmöglichkeit für 
diese Einschränkung wäre in zukünftigen Studien darauf zu achten, eine einheitliche 
Operationalisierung zu verwenden, um Stichproben besser direkt vergleichen zu 
können. Eine andere Möglichkeit wäre, gezielt zu überprüfen, ob eine objektive o-
der subjektive Messung bessere Ergebnisse liefert. Im Anschluss daran sollte ein-
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heitlich diese Form der Messung verwendet werden. Aufgrund der Daten der beiden 
Studien können hierzu keine eindeutigen Schlüsse gezogen werden, da die Effekte 
des Computerwissens für beide Studien ambivalent waren. 
Eine weitere Einschränkung war, dass die Nutzung des Lernmanagementsystems 
durch Lehrkräfte nicht ebenfalls durch Logdaten, sondern lediglich durch Selbstein-
schätzung gemessen wurde. Leider war dies aufgrund von Datenschutzbestimmun-
gen nicht anders möglich. Hier handelt es sich also auch um eine subjektive Mes-
sung. Dies eröffnet jedoch die Möglichkeit, die subjektive Nutzung, gemessen durch 
Selbsteinschätzung, und die objektive Nutzung, gemessen mit Logdaten, zwischen 
den beiden Stichproben zu vergleichen.  
Nachdem der Großteil der Daten beider Studien mit Fragebögen erhoben wurde, 
unterliegen die Studien auch den generellen Einschränkungen für fragebogenbasier-
te Erhebungen. Den verbreiteten Problemen bei Antworttendenzen wie der Ak-
quieszenz, Mittelwertorientierung und sozialen Erwünschtheit wurde versucht bei 
der Erstellung der Fragebögen zu begegnen. So wurden, wenn möglich, bereits etab-
lierte Skalen verwendet. Zudem wurde darauf geachtet, dass beispielsweise um der 
sozialen Erwünschtheit vorzubeugen, die Fragen möglichst wertfrei formuliert wa-
ren. Des Weiteren wurden an vielen Stellen Likert-Skalen mit einer geraden Anzahl 
an Antwortmöglichkeiten verwendet, um die Mittelwertorientierung zu verringern. 
Hinsichtlich der internen Validität wurden in Kapitel 9 mögliche Störfaktoren ange-
sprochen. In der Stichprobe mit Lehrkräften dürfte es sich vermutlich um über-
durchschnittlich computeraffine Lehrkräfte handeln. Dies liegt darin begründet, 
dass die Erhebung im Rahmen eines Pilotprojekts an bayerischen Schulen stattfand. 
Für Lehrkräfte, die an einem Pilotprojekt zu E-Learning teilnehmen, kann man an-
nehmen, dass sie stärker computeraffin sind als der gesamte Durchschnitt an Lehr-
kräften. Dies wirkt sich, wie in Kapitel 9.2.5 dargestellt, vermutlich auf die Compu-
terängstlichkeit aus. Dieser Konfundierung wurde bei der Versendung der Fragebö-
gen versucht entgegenzuwirken. Hier wurden die Lehrkräfte explizit aufgefordert, 
die Fragebögen auch an weniger computeraffine Lehrkräfte oder Lehrkräfte mit 
wenig Computer-Erfahrung weiterzuleiten und diese zu bitten, die Fragebögen 
ebenfalls auszufüllen. 
Des Weiteren könnten die Ergebnisse dadurch konfundiert sein, dass die Nutzung 
in der Studie mit Lehrkräften durch Selbsteinschätzung gemessen wurde. Diese 
Möglichkeit und ihre Konsequenzen werden in Kapitel 9.4 und Kapitel 10.2 disku-
tiert und dargestellt. 
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 Einschränkungen der Metaanalyse 10.1.2.
Auch die Metaanalyse weist Einschränkungen auf. So wurden in das aus den Daten 
der Metaanalyse generierte Kernmodell keine Pfade aufgenommen, die insgesamt 
keine signifikanten Werte aufwiesen. Dies wurde bewusst so durchgeführt, um die 
Pfade im Kernmodell zu reduzieren. Eine Berücksichtigung der nicht-signifikanten 
Pfade hätte möglicherweise einige interessante Einblicke liefern können, wenn man 
sie in Kontrast zu den bisher angenommenen Pfaden der Akzeptanzmodelle setzt. 
Die Aussagekraft nicht-signifikanter Pfade ist jedoch eher gering im Verhältnis zu 
der deutlichen Zunahme an Komplexität des Modells. 
Schließlich soll noch eine letzte Einschränkung erwähnt werden. Es wurden verein-
zelte Studien in die Metaanalyse aufgenommen, die einen Pfad mehrfach untersucht 
haben. Hier wurden die Pfade so behandelt, als wären sie von unterschiedlichen 
Studien untersucht worden. Dies führt zu einer leichten Übergewichtung dieser Ef-
fekte hin zur Signifikanz. Da dies insgesamt sehr selten vorkam, ein Ausgleich dieser 
Effekte jedoch einen deutlichen methodischen Mehraufwand bedeutet hätte, wurde 
die eben beschreibene Vorgehensweise gewählt. Der Effekt dieses Vorgehens ist für 
den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und objektiv gemessener Nutzung sicht-
bar. In den übrigen Pfaden ist die daraus resultierende Verzerrung jedoch vernach-
lässigbar. 
10.2. Implikationen für die bisherigen Akzeptanzmodelle 
Aus der Metaanalyse und den Studien dieser Arbeit ergeben sich Implikationen für 
die bisherigen Akzeptanzmodelle, die hier noch einmal besonders hervorgehoben 
werden sollen.  
 Theoretische Implikationen für die bisherigen Akzeptanz-10.2.1.
modelle 
Auf theoretischer Ebene ergeben sich mehrere Implikationen für die Modelle zur 
Messung von Akzeptanz, die in Kapitel 2 vorgestellt wurden. Zum einen wird durch 
die Metaanalyse deutlich, dass viele der in den Modellen untersuchten Variablen für 
die tatsächliche Forschung wenig bis keine Relevanz haben. Sie werden entweder 
gar nicht erst verwendet oder zeigen keine signifikanten bzw. nur sehr kleine Effek-
te. Ein Erweitern der Modelle um zusätzliche Variablen ist also nicht zielführend. 
Viel wichtiger erscheint für die Akzeptanzmodelle etwas anderes: Es zeigt sich be-
reits bei der theoretischen Aufarbeitung des Themenbereiches, dass die zentrale 
Annahme aller Akzeptanzmodelle noch zu wenig überprüft worden ist. Dies wird 
auch durch die Ergebnisse der Studien dieser Arbeit bestätigt. Der Zusammenhang 
zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung ist bisher zu selbstverständlich als gegeben 
hingenommen worden. Hier gibt es mehrere mögliche Faktoren, die auf diesen Zu-
sammenhang einwirken könnten und genauerer Untersuchung bedürfen. Einige 
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davon wurden, wie bereits dargestellt, schon von Fishbein und Ajzen (1975) ange-
sprochen, jedoch kaum überprüft. In der vorliegenden Arbeit und vorrangig in der 
Studie mit Studierenden wird die Bedeutung der genaueren Betrachtung dieses Zu-
sammenhanges deutlich. Hier ergeben sich zunächst keine signifikanten Effekte 
zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung. Erst bei Berücksichtigung der moderie-
renden Effekte, vor allem der Computerängstlichkeit, zeigt sich ein signifikanter 
Effekt. Würde man diese außer Acht lassen, wäre auch das beste Modell aus prakti-
scher Sicht von deutlich geringerem Wert, da ja letztendlich die gezeigte Nutzung 
von Bedeutung ist. Auch wenn die Nutzungsabsicht durch das Modell hervorragend 
vorausgesagt würde, hätten Interventionen, die auf Prädiktoren einwirken, wenig 
Erfolg die tatsächliche Nutzung zu verbessern, wenn der Effekt der Nutzungsab-
sicht auf die Nutzung durch einen anderen Faktor negativ beeinflusst würde. Im Fall 
der Stichprobe aus Studierenden würde also beispielsweise eine Intervention, die die 
erleichternden Umstände verbessert, nicht in vollem Maße zu einer stärkeren Nut-
zung führen, wenn die Zielgruppe eine hohe Computerängstlichkeit aufweist. 
 Implikationen für die Befunde der existierenden Akzep-10.2.2.
tanzmodelle 
Gegenüber den existierenden Modellen ergeben sich auch hinsichtlich ihrer Befunde 
Implikationen aus dieser Arbeit. Wie bereits hinsichtlich der theoretischen Implika-
tionen erwähnt, erweisen sich in der Metaanalyse viele der untersuchten Prädiktoren 
als wenig relevant. Zwei Variablen stellen sich dagegen als wichtiger als bisher ange-
nommen heraus. Dies ist zum einen die Selbstwirksamkeit, die in der Studie mit 
Studierenden signifikante Ergebnisse auf erwarteten Aufwand und erwarteten Nut-
zen zeigt. Diese Variable wurde in der UTAUT und UTAUT2 nicht ins endgültige 
Modell aufgenommen (Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et al., 2012) und in der 
TAM3 nur hinsichtlich des Effektes auf den erwarteten Aufwand überprüft (Venka-
tesh & Bala, 2008). Zum anderen ist das Computerwissen ein Prädiktor, der in den 
bisherigen Modellen höchstens Berücksichtigung als Moderator (für die Effekte der 
Prädiktoren auf die Mediatoren) findet (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 
2003; Venkatesh et al., 2012). Dieser Prädiktor konnte in der Metaanalyse als rele-
vant identifiziert werden. Auch in den durchgeführten Studien ließen sich, zumin-
dest teilweise, Effekte auf die dritte Stufe des konsolidierten Modells nachweisen. 
 Implikationen für die Forschungsmethodik im Bereich der 10.2.3.
Technologieakzeptanz 
Hinsichtlich der Forschungsmethodik der Akzeptanzforschung im Bereich E-
Learning können ebenfalls Implikationen aus den Ergebnissen der Metaanalyse und 
der beiden Studien gezogen werden. 
Wie bereits mehrmals angesprochen müsste vornehmlich der Zusammenhang zwi-
schen Nutzungsabsicht und Nutzung in einer tiefergehenden Analyse weiter geklärt 
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werden. Zum einen ist hier genauer zu untersuchen wie sich der Grad der Spezifität 
der Operationalisierung auswirkt (Fishbein & Ajzen, 1975; Lee et al., 2010). Vor 
allem bei der Operationalisierung der Nutzungsabsicht sollten die Items, wie auch 
bereits in Kapitel 9.1.3 diskutiert, deutlich spezifischer sein als sie es beispielsweise 
in der UTAUT sind, wenn auch die Nutzung spezifisch gemessen wird. Zum ande-
ren wäre, wie die Studien dieser Arbeit zeigen, die weitere Untersuchung von Mode-
rator-Effekten auf den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und Nutzung von 
Bedeutung. 
Die vermutlich wichtigste Erkenntnis ist jedoch, dass sich die Effekte von der Nut-
zungsabsicht auf die Nutzung unterscheiden, je nachdem wie die Nutzung gemessen 
wird. Bereits in der Metaanalyse wurden nicht unerhebliche Unterschiede zwischen 
der Nutzung, die durch Selbsteinschätzung ermessen wurde, und jener, die objektiv 
durch Logdaten gemessen wurde, deutlich. Bei Betrachtung der Studien mit Studie-
renden und Lehrkräften ist dieser Unterschied ebenfalls festzustellen. In der Studie-
renden-Studie wurde die Nutzung mithilfe von Logdaten gemessen. Hier konnte 
nur unter Berücksichtigung von Moderatoren ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen Nutzungsabsicht und Nutzung festgestellt werden. In der Studie mit Lehr-
kräften wurden die Formen der Nutzung durch Selbsteinschätzung gemessen. Hier 
zeigten sich die erwarteten Zusammenhänge zwischen Nutzungsabsicht und Nut-
zung auch ohne Berücksichtigung der Moderatoren. Wie schon in Kapitel 9.4 disku-
tiert, könnte es sein, dass die Nutzung durch die Messung per Selbsteischätzung 
deutlich überschätzt wird. Fast alle Studien, die für die Metaanalyse untersucht wur-
den, nutzen jedoch eine Form der Selbsteinschätzung, um die Nutzung zu messen 
(vgl. Kapitel 3.4.1). 
Die Methode zur Messung der Nutzung, die momentan in der Forschung zur Ak-
zeptanz von E-Learning angewandt wird, sollte also dringend überdacht werden. Es 
ist ein Umschwung hin zur Messung der Nutzung mit objektiven Daten nötig. Denn 
auch das beste Modell zur Messung von Nutzungsabsicht ist wertlos, wenn die Nut-
zungsabsicht die Nutzung nicht vorhersagen kann oder die gemessene Nutzung 
nicht mit der tatsächlich auftretenden übereinstimmt. Bei der objektiven Nutzung ist 
es allerdings wichtig, wie ebenfalls in Kapitel 9.4 diskutiert, eine Operationalisierung 
zu wählen, die möglichst aussagekräftig ist. Hierfür würden sich Prozessdaten anbie-
ten, da sie genaueren Einblick in die Lernprozesse gewähren als die Erfassung von 
Klicks oder Login-Zeiten. 
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 Pädagogische Implikationen 10.2.4.
Die beiden Stichproben unterscheiden sich zum Teil hinsichtlich der Prädiktoren, 
die signifikante Effekte auf die Kosten-Nutzen-Rechnung aufweisen. Dennoch ist 
ihnen gemeinsam, dass die sozialen Einflüsse und die erleichternden Umstände sig-
nifikante Effekte auf die Kosten-Nutzen-Abwägung haben. Das Computerwissen 
weist zwar ambivalente Effekte auf, scheint aber zumindest teilweise Effekte auf die 
Kosten-Nutzen-Abwägung zu haben. Daher sollte diese Variable nicht außer Acht 
gelassen werden. Es scheint also, dass vor allem auf diese drei Prädiktoren einge-
wirkt werden sollte, wenn die Nutzung eines Lernmanagementsystems erhöht wer-
den soll. Die Computerängstlichkeit hat zwar keinen relevanten Effekt als Prädiktor, 
stellt dessen ungeachtet aber einen wichtigen Moderator des Zusammenhangs der 
Nutzungsabsicht und der Nutzung dar. Daher sollte auch versucht werden, auf diese 
Variable einzuwirken. 
Erleichternde Umstände 
Die erleichternden Umstände umfassen mehrere Faktoren, die durch die einzelnen 
Items abgefragt werden und auf die man bei der Erstellung oder Anwendung eines 
Lernmanagementsystems durchaus einwirken kann. So ist es wichtig, dass kompe-
tente Ansprechpartner zur Verfügung stehen, um die Nutzer bei Problemen zu un-
terstützen. Abbad et al. (2009) zu Folge ist der technische Support, vor allem zu 
Beginn der Nutzung einer Technologie, einer der wichtigsten Faktoren für die Ak-
zeptanz von Technologie für die Lehre. Weiterhin ist diesen Autoren nach in eini-
gen Studien (Alexander & McKenzie, 1998; Soong et al., 2001) das Fehlen von 
technischem Support und Beratung der Hauptgrund dafür, dass die Ziele von E-
Learning-Projekten nicht erreicht werden konnten. 
Ein weiterer Faktor ist, dass den potentiellen Nutzern das spezifische Wissen zur 
Verfügung stehen muss, um die Lernmanagementsysteme zu nutzen, sofern sie über 
dieses noch nicht verfügen. Dies könnte für Studierende neben FAQs und online-
Hilfen, in Form von Workshops zur Verwendung der Lernumgebung gelöst wer-
den. Dort könnten sie eine Einführung in die Lernplattform bekommen. Wenn die-
se von Tutoren oder wissenschaftlichen Mitarbeitern durchgeführt werden, kann 
auch ein Erstkontakt mit kompetenten Ansprechpartnern hergestellt werden. Bei 
Lehrkräften muss neben dem technischen Wissen auch das didaktische Wissen si-
chergestellt werden, das für die Nutzung notwendig ist. Einführungskurse könnten 
hier in Form von Schulinternen Lehrerfortbildungen (SchiLfs) von zentralen An-
sprechpartnern an den Schulen durchgeführt werden. Hier könnten vor allem durch 
online Workshops und Tutorials Möglichkeiten dafür geschaffen werden, eine hohe 
Anzahl an Lehrkräften zu erreichen. In der bisherigen Forschung zeigen Trainings 
positive Effekte. So konnten beispielsweise Venkatesh et al. (2003) feststellen, dass 
drei der vier Items, aus denen sie die Skala der erleichternden Umstände entwickel-
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ten, nach einem durchgeführten Training höhere Effekte auf die untersuchten Kri-
terien aufwiesen.  
Bei Präsenzveranstaltungen ist es sinnvoll, im Vorfeld zu klären, über welchen Wis-
sensstand die potenziellen Nutzer verfügen, ob also eine Grundlagenveranstaltung 
oder eine Vertiefung in bestimmte Aspekte angebracht ist. Wenn die Anzahl poten-
zieller Nutzer groß genug ist, können auch mehrere Veranstaltungen auf unter-
schiedlichem Niveau angeboten werden. 
Zudem ist es wichtig, dass den potenziellen Nutzern die technische Ausstattung, die 
zur Nutzung des Lernmanagementsystems notwendig ist, zur Verfügung steht. Dies 
stellt für Studierende im universitären Kontext mit hoher Wahrscheinlichkeit kein 
Problem dar. Auf der Seite der Lehrkräfte muss jedoch deutlich mehr Infrastruktur 
zur Verfügung stehen, wenn die Lernumgebung auch im Unterricht mit Schülern 
eingesetzt werden soll. Dies kann möglicherweise einige Schulen aus strukturschwä-
cheren Regionen oder solche, die aus anderen Gründen über weniger finanzielle 
Mittel für IT-Infrastruktur verfügen, vor Probleme stellen. 
Bei den Lehrkräften kommt schließlich noch hinzu, dass sie genug Zeit haben müs-
sen, um die Nutzung der Lernmanagementsysteme vorzubereiten. Im Gegensatz zu 
den Studierenden erfordert für eine Lehrkraft die Nutzung eines Lernmanagement-
systems für den Unterricht einen deutlich erhöhten Zeitaufwand. Vor allem, wenn 
sie noch neu im Umgang mit Lernmanagementsystemen sind, bedeutet dies außer-
dem einen größeren Zeitaufwand als die Vorbereitung einer normalen Unterrichts-
stunde. Es kann auch nicht so leicht auf bereits vorhandenes Material aus eigenen 
Unterrichtsvorbereitungen zurückgegriffen werden. Eine mögliche Art von Förde-
rung der Nutzung durch Lehrkräfte wäre es, beispielhafte Unterrichtsstunden zu 
bestimmten Themen in einem speziellen Bereich der Lernplattform anzubieten. Zu-
dem wären kleinere Bausteine zu verschiedenen Themen, die beispielsweise vorge-
fertigtes Unterrichtsmaterial, Arbeitsanweisungen für Schüler, Wissenstests oder 
ähnliches enthalten, hilfreich. Diese Beispielstunden könnten dann für die eigenen 
Bedürfnisse angepasst werden. Aus den Bausteinen könnten sich die Lehrkräfte be-
dienen, um eigene Unterrichtseinheiten zu erstellen, ohne sich mit allen Details und 
Funktionen der Lernplattform auseinandersetzen zu müssen. Ein solches Angebot 
ist auf der mebis-Plattform bereits teilweise enthalten und wird weiter ausgebaut 
(Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 
2015). 
Soziale Einflüsse 
Ein Prädiktor, der in beiden Stichproben signifikante Effekte auf die Kosten-
Nutzen Abwägung hat, sind die sozialen Einflüsse. In der Stichprobe aus Lehrkräf-
ten bezieht sich der signifikante Effekt lediglich auf den erwarteten Nutzen. Es soll-
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te also nach Möglichkeit auf diesen Prädiktor eingewirkt werden. Im Fall der Studie-
renden müssten die Dozenten und Tutoren darauf hinweisen, dass sie die Nutzung 
des Systems für Studierende als relevant erachten. Hier könnten auch die unter „er-
leichternde Umstände“ bereits angesprochenen Workshops einen positiven Effekt 
zeigen, wenn dort die Relevanz der Lernplattform aus Sicht der relevanten Personen 
betont werden. Für Lehrkräfte wäre es wichtig, dass die Schulleitung die Nutzung 
fördert und die Lehrkräfte, die als Ansprechpartner für technische und mediendi-
daktische Fragen zur Verfügung stehen, als Multiplikatoren wirken. 
Computerwissen 
Das Computerwissen weist unterschiedliche Effekte in den beiden Stichproben auf. 
Dieser Prädiktor könnte ebenfalls durch Workshops für Studierende oder durch 
Fortbildungen für Lehrkräfte beeinflusst werden. 
Computerängstlichkeit 
Die Computerängstlichkeit wirkt zwar nicht als Prädiktor, sondern als Moderator 
auf den Zusammenhang zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung in beiden Stich-
proben. Es ist also unter Umständen sinnvoll, zu versuchen, auf die Computerängst-
lichkeit Einfluss zu nehmen. Eine mögliche Intervention wäre es, Trainings zur Ver-
ringerung von Computerängstlichkeit anzubieten. Wie die Analysen der Moderator-
Effekte zeigen, ergibt sich für Personen mit hoher Computerängstlichkeit kein Ef-
fekt der Nutzungsabsicht auf die Nutzung. Allerdings sind solche Trainings auf-
wändig, da zuerst die Nutzer identifiziert werden müssten, die dieser bedürfen. Es 
wäre vermutlich zielführender, in den bereits angesprochenen Workshops und 
Fortbildungen zu versuchen, gezielt auch auf die Computerängstlichkeit einzuwir-
ken. Dies scheint vor allem deswegen sehr nützlich, da die Trainings selbst bereits 
zur Reduktion der Computerängstlichkeit beitragen. So zeigt beispielsweise eine 
Metaanalyse, dass die angeleitete Konfrontation mit Computern oder Trainings zum 
Umgang mit Computern oder speziellen Anwendungen die Computerängstlichkeit 
reduziert (Chua et al., 1999; Leso & Peck, 1992). 
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11. Fazit und Ausblick 
Die in den vorangehenden Kapiteln dargestellte Arbeit trägt auf mehreren Ebenen 
zum Erkenntnisgewinn auf dem Feld der Technologieakzeptanzforschung bei. Es 
werden aus bestehenden Modellen die Kernvariablen herausgearbeitet und die Be-
deutung dieser Variablen wird in einer Metaanalyse überprüft. Diese Metaanalyse 
untersucht zudem den Unterschied zwischen Anbietern und Konsumenten von E-
Learning. Dies ist bisher in dieser Form nicht geschehen (vgl. Kapitel 2.9). Außer-
dem wird in der Analyse deutlich, dass die Nutzergruppe der Anbieter bisher zu 
wenig Beachtung erfahren hat. Aus der Aufarbeitung der Modelle und der Metaana-
lyse wird ein vereinfachtes und sparsames Modell erstellt, das die wichtigsten Ele-
mente zusammenfasst. In der Anwendung des Modells werden in der Studie mit 
Studenten sowohl das Computerwissen, als auch die Nutzung objektiv gemessen. 
Vor allem die objektive Messung der Nutzung stellt hierbei einen Erkenntnisgewinn 
dar, da sie bisher fast ausschließlich subjektiv gemessen wurde (vgl. Kapitel 3.4.1). 
Zu dem Erkenntnisgewinn bezüglich des Vergleichs von Anbietern und Konsumen-
ten trägt auch der Vergleich der beiden Studien bei. Schließlich stellt auch die In-
tegration von Moderatoren auf der Ebene zwischen Nutzungsabsicht und Nutzung 
einen Erkenntnisgewinn dar, da hierzu bisher nahezu keine Forschung existiert (vgl. 
Kapitel 0). 
Für die weitere Forschung können aus dieser Arbeit einige Schlüsse gezogen wer-
den. Zukünftige Studien sollten davon Abstand nehmen, die zur Messung von Ak-
zeptanz verwendeten Modelle mit immer mehr Prädiktoren zu erweitern. Die in 
dieser Arbeit vorgestellten Studien zeigen, dass es möglich ist, auch mit einer gerin-
gen Anzahl an Prädiktoren Akzeptanz ähnlich genau zu messen wie mit komplexe-
ren Modellen. Die aufgeklärte Varianz für Nutzungsabsicht lag in der Studie mit 
Lehrkräften bei 67% und bei zwei der drei untersuchten Formen der Nutzung über 
40%. Allerdings sind die Ergebnisse nicht eindeutig, das Computerwissen und die 
Selbstwirksamkeit liefern beispielsweise noch ambivalente Ergebnisse für die beiden 
untersuchten Nutzergruppen. In der Studie mit Studierenden ergeben sich auch 
noch Probleme mit den Zusammenhängen der Nutzungsabsicht mit vorhergehen-
den und nachfolgenden Stufen des Modells. Die Ergebnisse der Metaanalyse und 
der Studien zeigen trotzdem, wie ein konsolidiertes Modell aussehen könnte. Dieses 
bedarf nun der weiteren Überprüfung und Verfeinerung. So könnte es auf Stichpro-
ben anderer Nutzergruppen angewandt werden, um zu überprüfen, ob das Modell 
für diese ebenfalls Gültigkeit besitzt. Auch wäre es möglich, das konsolidierte Mo-
dell für einen direkten Vergleich verschiedener Lernplattformen oder anderer E-
Learning Technologien zu verwenden. Hiermit könnte das Modell auf verschieden 
Kontexte angewandt werden. Wenn es auf andere Nutzergruppen angewandt wird, 
könnte auch überprüft werden, ob dort die Computerängstlichkeit, wie in den bei-
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den Studien dieser Arbeit, ebenfalls nur einen Effekt als Moderator oder auch als 
Prädiktor zeigt. Darüber hinaus sollte das Computerwissen genauer untersucht wer-
den, da hierzu in der Metaanalyse wenige Daten vorlagen und es in den Studien der 
vorliegenden Arbeit ambivalente Ergebnisse lieferte. Dabei wäre vor allem eine Un-
tersuchung interessant, ob eine objektive Messung wie in der Studierenden-Studie 
Vorteile gegenüber der Messung durch Selbsteinschätzung, wie sie in der Studie mit 
Lehrkräften durchgeführt wurde, liefert. Die Ergebnisse der beiden Studien lassen 
hierzu keine eindeutigen Aussagen zu. Falls die objektive Nutzung keine Vorteile 
hinsichtlich der Genauigkeit oder Aussagekraft liefert, könnte der mit dieser Art der 
Messung verbundene Mehraufwand eingespart werden. Auch könnten zukünftige 
Studien untersuchen, ob sich die Effekte von generellem und spezifischem Compu-
terwissen unterscheiden, oder ob dieser Prädiktor aus dem Modell entfernt werden 
kann. Hinsichtlich der Relevanz von Computerwissen sollten zukünftig die Metho-
den und Ergebnisse der Computer-Literacy Forschung in die zur Technologieakzep-
tanz integriert werden. 
Jedoch sollte sich die Forschung nicht primär um die Prädiktoren der Nutzungsab-
sicht kümmern, da sich an anderer Stelle möglicherweise eine gravierende Lücke in 
der Forschung abzeichnet. Dies zeigt sich bereits in der Metaanalyse in den sehr 
schwachen Effekten der Nutzungsabsicht auf die objektiv gemessene Nutzung. 
Auch, dass an dieser Stelle des Modells die Effekte in der Studierenden-Studie nur 
bei Berücksichtigung von Moderatoren auftreten, ist ein weiteres Indiz, dass hier 
Probleme bestehen. In dieser Stichprobe wurde die Nutzung ebenfalls objektiv ge-
messen. Der Vergleich mit der Lehrkräfte-Studie zeigt, dass dort die erwarteten Ef-
fekte der Nutzungsabsicht auf die Nutzung auftreten. In dieser Studie wurde die 
Nutzung durch Selbsteinschätzung gemessen. Dies lässt darauf schließen, dass die 
Messung durch Selbsteinschätzung möglicherweise nicht repräsentativ für die tat-
sächliche Nutzung ist. Allerdings wird in den Studien der Metaanalyse die Nutzung 
fast ausschließlich per Selbsteinschätzung gemessen. Es wäre also vielmehr vonnö-
ten, die Forschung auf die grundlegendsten Komponenten der meisten Modelle, 
nämlich den Zusammenhang der Nutzungsabsicht und der Nutzung zu fokussieren. 
Ein erster Schritt zur genaueren Untersuchung wurde in der vorliegenden Arbeit mit 
der Berücksichtigung der Moderator-Effekte bereits getan. Weitere Schritte, um das 
hier bestehende Defizit zu decken, wären detaillierte Untersuchungen zu moderie-
renden Effekten auf den Zusammenhang der Nutzungsabsicht mit der Nutzung, die 
mehr potenzielle Moderatoren berücksichtigen. Außerdem sollten die beiden Vari-
ablen selbst genauerer Überprüfung unterzogen werden als dies bisher geschehen 
ist. Ferner wären auch zusätzliche Studien zur Operationalisierung der Nutzungsab-
sicht, vor allem hinsichtlich ihrer Spezifität, wie die von Lee et al. (2010) angebracht. 
Überdies sollten die Faktoren, die den Zusammenhang von Nutzungsabsicht und 
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Nutzung beeinflussen, deren Untersuchung bereits seit den Anfängen der Akzep-
tanzmodelle gefordert wird, nun auch endlich mehr Beachtung finden. Namentlich 
sind dies die Stabilität der Absichten zwischen dem Zeitpunkt der Messung und 
dem Verrichten der Handlung sowie der Grad, zu dem die Ausführung der Hand-
lung der willentlichen Kontrolle des Nutzers unterliegt (Fishbein & Ajzen, 1975; 
Madden et al., 1992). 
Ein weiterer Ansatz für zukünftige Forschung wäre die Untersuchung, inwiefern 
sich die Effekte im Verlauf der Zeit, also mit längerer Nutzung eines Systems und 
damit steigender Erfahrung verändern. Hierzu existieren zwar bereits Studien (Ven-
katesh, 2000; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh et al., 2003), aber leider in geringer 
Anzahl. Trotzdem gibt es bereits einige relevante Ergebnisse. Sie betreffen etwa die 
Stabilität der Effekte des erwarteten Nutzens auf die Nutzungsabsicht (Venkatesh et 
al., 2003). Andere Effekte sind noch nicht ausreichend untersucht. So nimmt der 
des erwarteten Aufwandes in einer Studie mit der Zeit zu (Venkatesh & Davis, 
2000) in einer anderen hingegen ab (Venkatesh & Bala, 2008). Dies zeigt, dass hier 
noch weitere Forschung notwendig ist. Zudem wären Erkenntnisse darüber, ob sich 
Unterschiede in der Entwicklung der Effekte über die Zeit für verschiedene Nut-
zergruppen ergeben, von besonderem Interesse. Dies wurde bisher noch nicht er-
forscht. Möglicherweise können hier neue Gemeinsamkeiten oder Unterschiede 
identifiziert werden, die sich bei Messungen an einem Zeitpunkt nicht erkennen 
lassen. 
Der wichtigste Punkt wäre jedoch der systematische Vergleich von objektiv gemes-
sener Nutzung mit der Messung durch Selbsteinschätzung. Wie zuvor in diesem 
Kapitel und in Kapitel 10.2 dargestellt, ergeben sich aus dieser Arbeit starke Zweifel, 
ob die Messung der Nutzung durch Selbstwirksamkeit die tatsächliche Nutzung zu-
verlässig genug abbildet. Bei einem Vergleich der Messungsarten können zusätzlich 
Untersuchungen zur Entwicklung der Effekte über die Zeit oder Vergleiche mit 
verschiedenen Nutzergruppen durchgeführt werden, um mögliche Kreuzeffekte zu 
identifizieren. Sollte sich der Verdacht erhärten, dass hier gravierende Unterschiede 
bestehen, müsste ein zentraler Teil der bisherigen Akzeptanzforschung neu betrach-
tet werden. Damit wäre ein Umschwung zu anderen Formen der Messung von Nut-
zung dringend notwendig.  
Bei der objektiven Messung der Nutzung wäre es auch notwendig, auf eine geeigne-
te Operationalisierung zu achten. Das Zählen von Klicks oder die Messung von Lo-
ginzeiten kann zwar ein Anhaltspunkt sein, nicht aber genaue Auskünfte über das 
tatsächliche Lernen von Individuen geben. Für eine genauere Untersuchung der 
Nutzung wären Prozessdaten der Lernaktivitäten von großer Bedeutung. Dazu 
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müssten allerdings eigene Studien angestellt werden, da die Erfassung und Auswer-
tung dieser Daten einen enormen Aufwand bedeuten.  
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Anhang 
I. Tabellen 
Tabelle 33: Moderatoreffekte auf den Zusammenhang der Nutzungsabsicht mit verschiedenen 
Formen der Nutzung in der Stichprobe aus Studierenden 
AV Moderator Coeff. p N 
Nutzung 
Gesamt 
Computerängstlichkeit -5,06 ,514 283 
Erleichternde Umstände 16,08* ,018 283 
Soziale Einflüsse -12,44 ,070 283 
Selbstwirksamkeit 2,85 ,735 283 
Theoretisches Computerwis-
sen 
2,39 ,584 283 
Praktisches Computerwissen 1,82 ,593 283 
Gesamt Computerwissen 1,30 ,549 283 
Nutzung 
Ressource 
Computerängstlichkeit -3,11* ,015 263 
Erleichternde Umstände ,06 ,964 263 
Soziale Einflüsse -,58 ,645 263 
Selbstwirksamkeit -2,16 ,143 263 
Theoretisches Computerwis-
sen 
,47 ,686 263 
Praktisches Computerwissen -,03 ,966 263 
Gesamt Computerwissen ,11 ,841 263 
* p < ,050 
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Tabelle 34: Moderatoreffekte auf den Zusammenhang der Nutzungsabsicht mit verschiedenen 
Formen der Nutzung in der Stichprobe aus Lehrkräften 
AV Moderator Coeff. p N 
Nutzung 
Unterricht 
Computerängstlichkeit -.69** ,010 110 
Erleichternde Umstände ,32 ,084 110 
Soziale Einflüsse ,26* ,027 110 
Selbstwirksamkeit ,30 ,206 110 
Computerwissen ,38 ,195 110 
Nutzung 
Organisation 
Computerängstlichkeit -,21 ,481 110 
Erleichternde Umstände ,05 ,700 110 
Soziale Einflüsse ,09 ,645 110 
Selbstwirksamkeit ,13 ,608 110 
Computerwissen ,21 ,513 110 
Nutzung 
Koordination  
Computerängstlichkeit -,64 ,134 110 
Erleichternde Umstände ,12 ,472 110 
Soziale Einflüsse -,01 ,981 110 
Selbstwirksamkeit ,22 ,607 110 
Computerwissen ,10 ,742 110 
* p < ,050; ** p < ,010 
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II. Kodierungen in der Metaanalyse 
Kriterien ersetzt durch 
Flow Experience flow 
frequency of use (self reported) use/adoption (self-report)  
intensity of use (self-reported) use/adoption (self-report)  
interest intrinsic Motivation 
Social influence Subjective Norms  
 
Prädiktoren ersetzt durch 
affective reaction affect 
cognitive absorption cognitive absorbtion 
computer experience Computer knowledge 
computer self-efficacy Self-Efficacy  
content satisfaction content 
educational compatibility Compatibility 
effort expectancy Perceived Ease of Use 
experience Computer knowledge 
fit Compatibility 
flow intrinsic Motivation 
Flow Experience intrinsic Motivation 
functionality system functionality 
interest intrinsic Motivation 
Internet Experience Computer knowledge 
internet self-efficacy Self-Efficacy  
interpersonal influence Subjective Norms  
job relevance  relevance 
perceived fit Task-technology-fit 
perceived playfulness playfulness 
Perceived system quality system quality 
Percieved Usefulness Perceived Usefulness 
performance enhancement performance 
performance expectancy Perceived Usefulness 
Pressure to use voluntariness 
previous experience with technology  Computer knowledge 
Sex gender 
Social influence Subjective Norms 
specialiced Self-Efficacy  Self-Efficacy 
Technical Support  Facilitating conditions 
Technological complexity complexity 
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III. Fragebögen 
A. Studenten 
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B. Lehrkräfte 
Hier werden die relevanten Teile des Fragebogen für Lehrkräfte dargestellt. 
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IV. Strukturgleichungsmodelle 
 
Abbildung 29: Strukturgleichungsmodell der Stichprobe aus Studierenden 
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Abbildung 30: Strukturgleichungsmodell Lehrkräfte 
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V. Screenshots der Lernumgebungen 
A. EWS-Moodle 
 
Abbildung 31: Lernumgebung: Materialien zur aktuellen Vorlesung 
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Abbildung 32: Lernumgebung: Literaturdatenbank, Listenansicht 
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Abbildung 33: Lernumgebung: Literaturdatenbank, Detailansicht 
 
Abbildung 34:Lernumgebung: Begleitseminar 
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Abbildung 35: Lernumgebung: Wissenstests Übersichtsseite 
 
Abbildung 36: Lernumgebung: Frage eines Wissenstests 
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B. mebis 
 
Abbildung 37: Lernmanagementsystem: Screenshot mebis Fortbildung 
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Abbildung 38: Lernmanagementsystem: Dachportal 
 
Abbildung 39: Lernmanagementsystem: Grundschul-Layout 
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Abbildung 40: Lernmanagementsystem: Mediathek 
 
